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RESUMO

Com a hiperatividade dos setores econdmicos e a necessidade de ampliacdo da escolarizacéo,
0 século XX foi permeado por diferentes embates e urgéncias, 0s quais se estabeleceram em
diferentes politicas publicas e curriculos de formagdo de professores. A matematica
consolidou-se nos curriculos educacionais como uma das ciéncias indispensaveis para o
conhecimento contemporaneo diante dos conflitos, guerras, aumento da tecnologia e da
incerteza. Assim, as mudancas conduzidas pela modernidade levaram a criacdo de um modelo
de valorizacédo profissional, o modelo da competéncia, o qual adentrou o campo da educagéo
formal, requerendo deste inovacdo, mudangas, flexibilidade, emprego de novas metodologias,
entre outros. Com o intuito de saber quais demandas emergem para a formacdo inicial do
professor de matematica a partir dos marcos legais vigentes — Plano Nacional de Educa¢édo
(2014-2024), Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior e
continuada para os cursos de licenciatura (2015) e Base Nacional Comum Curricular (2016),
— realiza-se a presente pesquisa de cunho tedrico-documental, natureza qualitativa e
orientacdo epistemologica historico-critica. A investigacdo tem como finalidade: conceituar
competéncias e curriculo a partir de diferentes autores e documentos; compreender a histéria
dos curriculos e das competéncias; explicitar e analisar os marcos legais para a educacao
brasileira; conhecer quais competéncias sdo essenciais a partir dos marcos legais da Educacao
Basica para a formag&o inicial do professor de matematica e discutir aspectos referentes a
utilizacdo desse termo na educacdo. Considera-se importante o termo na formagéo superior,
uma vez que ele se assenta nas certezas, isto €, na mobilizacdo de conceitos, procedimentos,
habilidades, atitudes e valores, para a resolucdo de uma incerteza — um problema, situacao,
acdo — constituindo-se nos aspectos da profissionalizacao e valorizacéo.

Palavras-chave: Competéncia. Curriculo. Professor de Matematica. Ensino Fundamental.



ABSTRACT

With the hyperactivity of the economic sectors and with the necessity of the expansion of the
schooling, the century XX, permeated different collision and urgency which were established
in different public politics and curriculum of formation of the teachers. The math had
consolidated in the educational curriculums as a of the indispensable sciences to the
contemporary knowledge ahead of the conflicts, wars, increase of the technology and of the
uncertainty. So, the removals driven by modernity took to the creation of a professional
valuation model, the model of competence, which entered the field of formal education,
requiring of this, innovation, changes, flexibility, employment of new methodologies, among
others. With the order of the know which demands emerge to the initial formation of the
mathematics teacher from the legal frameworks in force — National Education Plan (2014-
2024), National Curricular Guidelines to the initial training in Higher and continuing level to
undergraduate courses (2015) and National Common Curricular Base (2016), — it’s realized
the present search of the theorist documentary, qualitative nature and historical-critical
epistemological orientation. The investigation has who finality: conceptualize skills and
curriculum from different authors and documents; understand the history of curriculum and
skills; to make explicit and analyze the legal frameworks to Brazilian education; know what
competences are essential from the legal frameworks of Basic Education to the initial
formation of the teacher of mathematics and to discuss aspects referring to the use of this term
in education. It’s considered important the term in the higher education, one time that it is
based on certainties, that is, on the mobilization of concepts, procedures, skills, attitudes and
values, to a resolution of uncertainty — one problem, one situation, one action — building in the
aspects of professionalization and valorization.

Keywords: Competence. Curriculum. Math teacher. Elementary School.
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1 INTRODUCAO

Vive-se em um mundo em constantes evolugdes, de complexidades e ligacOes, as
quais condicionam cada vez mais 0s sujeitos, cegando-os para suas préprias capacidades e
emancipacdo. A expansdo da globalizacdo provoca a dissolucdes de fronteiras®, imperando
sobre territorios menos ricos economicamente € menos gananciosos do ter o enraizamento de
discursos de dominagdo, o que leva os individuos dominados a viverem confusamente,
tentando construir-se sobre esses discursos e sobre aquilo que acreditam ser importante.

Os discursos dominantes chegam aos sujeitos de diferentes formas. No comego eram
impostos por meio da forca e das armas, depois se intensificam de forma mais estratégica a
partir da imprensa, da obrigatoriedade do ensino e do advento da internet. Transcende sobre
esses instrumentos sua legitimidade de poder de dominagdo que, na maioria das vezes, impde
a acomodacdo fisica e psiquica. Entretanto, instrumentos como a imprensa, 0 ensino e a
internet executam um duplo papel, tendo em vista seu poder de disseminar informacdes,
ideologias e conhecimentos livres®.

Viver em meio a globalizacdo ndo deveria ser a execucdo daquilo que os outros — e, na
maioria das vezes, o mercado de trabalho e o setor econdmico — querem que 0s sujeitos sejam,
facam ou pensem, mas sim encontrar, no outro diferente, a colaboracdo do bem viver, do
conhecer, de refletir e evoluir.

Na perspectiva de vida global estdo a escola e a universidade, as quais sdo vistas como
um caminho para a obtencdo de conhecimentos e de titulos que se convertem em acumulacéo
de bens fisicos e virtuais. Assim, ao passo que as instituicbes de ensino formal vao se
universalizando, elas também entram em crise — e aqui, também, como mostra Morin (2015),
entra em crise a humanidade —, pois sdo persuadidas a disseminar valores e conhecimentos a
passos largos e rapidos sem a devida reflexdo, questionamento e democracia, constituindo-se
em uma complexa forma de hiperatividade® social.

Ante a hiperatividade social e econémica, o conceito mais empregado torna-se o de
aprender. Aprender a se adaptar, aprender a trabalhar, aprender conhecimentos considerados

importantes, aprender a viver, aprender a sobreviver. Dessa forma, criam-se cddigos, manuais

! A globalizagdo comeca a existir quando as navegagdes buscavam “conhecer” o novo mundo.

> Conhecimentos livres no sentido de desatar 0s nés das vendas que nos cegam e das amarras gue nos prendem,
que religam o conhecimento com ética, com outros conhecimentos, com a visdo de ideologia... Além disso,
refletir sobre o prdprio conhecimento e a arte de conhecer pode elevar a consciéncia do modus operandi com que
boa parte do mundo (sobre)vive atualmente.

® Para o dicionario Houaiss (2009) hiperatividade significa excesso de atividade; atividade excessiva,
multiforme, voluvel.
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e instituicbes que ensinam o que e como se deve aprender, para ndo se tornar um ser estranho
do mundo, aquém da valorizag&o social.

Na tentativa de rompimento de pensamentos hegemdnicos, muitas dicotomias e
discursos contrarios acontecem, como, por exemplo: saber x ter; saber x fazer; conhecimentos
livres x conhecimentos utilitarios; ciéncia x filosofia; ética x eficiéncia; politico x técnico;
romper x reproduzir.

No centro dessas dicotomias se encontram as instituicdes de educacao formal, em que
sdo colocadas em pauta a formac&o. Formagéo que deve ser entendida* como uma moldagem,
como uma forma de acdo, como um lugar e um caminho para libertar e se desenvolver.
Espera-se, entdo, dessas instituicdes o desenvolvimento pleno e integral dos seus agentes e
alunos, tornando-se este um dos principios da educagdo. O desenvolvimento pleno deve
possibilitar o aprimoramento das aptiddes, das motivagdes, perseguir as discussoes éticas e
estéticas, das ciéncias, das artes, da politica e da tecnologia, bem como desenvolver
plenamente o corpo, o espirito, a mente, o social, o afetivo, o cognitivo.

Compreende-se que o desenvolvimento pleno e integral se da na conjuntura de uma
educacdo de valores. Perissé (2008, p. 40) amplia o conceito de educacdo de valores dizendo
que “[...] educar € encaminhar (ou convencer?) alguém a valorizar certos valores (passe este
novo pleonasmo). Nao ha educacdo neutra, imparcial. Somos seres axiotropicos, estamos em
busca do que ¢ dignificado, do que ¢ valioso [...]”, necessitando de que quem nos educa
também se oriente sobre certos valores. Além disso, 0 mesmo autor complementa, dizendo
que a educacdo por valores € mais do que a transmissdo de ceticismo, de moral ou de uma
cartilha ideoldgica, é a oportunidade de dialogar sobre o que € valido e o que nos valoriza.

Esta imbricada nessa transmissdo de valores, no que é valido e no que se deve
encaminhar a educacdo, a cultura local e global que interfere em determinadas sociedades.
Para D’Ambrosio (2014, p. 22), a “Cultura é o substrato dos conhecimentos, dos
saberes/fazeres e do comportamento resultante, compartilhado por um grupo, comunidade ou
povo. Cultura é o que vai permitir a vida em sociedade.” Rios (2002, p. 31) complementa essa
ideia quando diz que “A primeira coisa que leva os homens a fazerem cultura é a
necessidade.” Assim, compreende-se, como Morin (2015, p. 72), que a cultura é polissémica e
um camaledo conceitual, podendo significar “[...] a) tudo que ndo é naturalmente inato, deve

ser aprendido e adquirido, b) os costumes, os valores, crencas de uma etnia ou de uma nacéo,

* A funcdo das instituicdes de educacéo formal é historicamente discutida. Sabe-se que nem sempre a formagao
nesses lugares é vista como desenvolvimento integral do ser, mas como parte daquilo que esse ser precisa para
viver em uma sociedade condicionada ao poder daqueles que possuem maior riqueza e poder social.
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c) a ‘cultura erudita’ de nossa civilizagdo, aportada pelas Humanidades, Literatura, Artes,
Filosofia.”

Para a transmissdo da cultura, que pode ser erudita, envolvendo os conhecimentos
historicamente considerados verdadeiros, as ciéncias, 0s valores sociais e a visdo da
globalizacdo, torna-se imprescindivel o papel de um mediador, que hoje, em boa parte, esta
centrado na figura do professor. Sendo assim, exige-se desse profissional — quando é
reconhecido como profissional — valores, cultura, conhecimento cientifico, tecnoldgico,
técnico, politico, ético e estético. Isso que em sua mente e em suas maos devem tornar o
ensino/transmissdo/mediacdo competente, levando seus pupilos (alunos) a aprenderem com
significado e com destreza.

Como substrato cultural, encontra-se a matematica. Para D’Ambrosio (2014), os
processos de globalizacdo tiveram como resultado, também, o conhecimento de um novo
sistema de cddigos e simbolos, denominados como ciéncia moderna, exprimindo profundas
consequéncias na sociedade a partir de entdo. Skovsmose (2008; 2013) argumenta que a
matematica € entendida como uma nova linguagem de mundo, a qual modifica as formas de
agir, principalmente centrada nas tecnologias.

No que se refere a matematica na Educacdo Basica, 0 senso comum percebe-a como
algo de dificil compreensdo e exagera seu campo conceitual, sendo necessario, para a
sobrevivéncia basica, apenas dominar alguns de seus codigos e formas. Contudo, nesse
sentido, Skovsmose (2013) compreende que isso acontece devido a falta de contextualizacdo
que se da a ela, bem como a determinacdo curricular que é ensejada pelas forcas econémicas
ligadas ao poder social, ndo fazendo o curriculo se relacionar de acordo com a extensao social
existente.

Skovsmose (2008; 2013) aponta que a educacdo matematica vive sob o paradigma do
exercicio, em que estes sdo formulados por agentes externos e apresentados em livros
didaticos, demonstrando a importancia do acerto e do fazer de acordo com o que se pede,
impossibilitando, muitas vezes, a inclusdo de diferentes formas de pensar e de criticar, tendo
como finalidade mais ampla incluir e excluir os bons e os maus alunos na disciplina, como
também regular a todos para atividades propicias. Para o autor, € preciso transpor esse
paradigma, levando-o a um patamar de conhecimento, investigacdo, acdo e criticidade sobre
as concepgdes matematica.

Skovsmose (2008; 2013) e D’Ambrosio (2014) veem a matematica como algo
essencial para a sobrevivéncia humana, especialmente no que se refere aos avancos

tecnoldgicos e de globalizagdo. Entretanto, como pontua Skovsmose (2008; 2013), ela ndo
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pode ser entendida como uma matéria de alta precisdo, sem incertezas e neutra. Esse autor diz
que a matematica € o que fazem dela, tendo consciéncia de que seus procedimentos em acéo,
mesmo quando mecanizados, precisam de reflexdo.

Ressalta-se que ela e o consequente aprofundamento de seus codigos e conceitos sao
uma das importantes (e belas) ciéncias, que auxiliam na compreensdo do mundo, da cultura,
da criacdo de objetos importantes para a sobrevivéncia e transcendéncia, bem como contribui
para o desenvolvimento do pensamento, do raciocinio, da criatividade, da criticidade e da
reflexdo. A ciéncia dos niameros, das formas e da l6gica requer muito mais do que um saber e
um saber fazer. Requer consciéncia do saber e do fazer, uma vez que, nas maos de quem se
individualiza e é egoista ela pode se tornar, junto com outras ciéncias, uma maquina de
destruicdo em massa. Em virtude disso, a matematica deve se integrar a soberania da razao e
da técnica e a corporificacdo ética, moral e politica, construindo sobre a matéria uma viséo de
ciéncia que também é ciéncia humana.

Romper com o senso comum e a inseguranca dos alunos com relagcdo a matematica é
um desafio. Muitos alunos, por estarem absortos no entendimento de que s6 ha certeza na
matematica, sentem medo de errar, logo se bloqueiam ao aprender. Como aponta Skovsmose
(2008; 2013), a fragilidade da mecanizacdo da matematica, vista em especial no Ensino
Superior, quando se coloca ela em acdo, isenta aquele que a utiliza de responsabilidades.
Romper o paradigma em que na matematica so se aprende aquilo que € exato e neutro vai ao
encontro das concepgdes de que a aprendizagem acontece de forma diferente para cada
pessoa, isto €, que a funcdo do professor de matematica ndo € de simplesmente ensinar seus
procedimentos, mas também possibilitar atitudes e averiguacdes concretas e criticas sobre ela.

Dentro dessa perspectiva, ndo compete ao professor somente dominar 0s
conhecimentos de sua especialidade (matematica, fisica, quimica, biologia...); espera-se dele
competéncias e capacidades didaticas para transpor aquilo que sabe na tentativa de conduzir,
técnica e politicamente, aquele a quem transmite saber para lidar com os problemas da vida,
com as incertezas, com a descoberta e valorizacdo de si, no aprimorar aptiddes e na reflexdo
sobre 0 que se projeta como perspectiva de vida. Espera-se, portanto, que o profissional que
ensina matematica possua tanto competéncias e conhecimentos aprofundados sobre a
disciplina quanto aqueles referentes as formas de ensinar, lidando de forma ética, politica e
estética com o saber.

Compreende-se que parte da competéncia do professor é solidificada na formacéo
inicial. Assim, o Ensino Superior deve proporcionar a profissionalidade docente em que as

concepcdes tedricas de saberes especificos, politicos e pedagogicos articulem-se a prética.
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Observa-se, nesse sentido, a necessidade de politicas nacionais que discutam e viabilizem
todas essas concepcOes do ser docente no Ensino Superior, uma vez que elas irdo delinear
parte significativa da qualidade da Educacdo Bésica. Por conseguinte, questiona-se com essa
pesquisa sobre: quais demandas emergem para a formacéo inicial do professor de matematica
a partir dos novos marcos legais da Educacéo Basica e superior brasileira?

De antemdo verifica-se que essas demandas se apresentam mais como questdes de
recurso pessoal do que questdes estruturais e institucionais. Observa-se, desse modo, que elas
encontram abrigo no termo competéncia, o qual resulta nos aspectos de profissionalidade que
projetam para a educacdo regulacdes e especificidades de tracejar do perfil a ser formado e
efetivado. Dé-se, por meio do tracejar, delineacGes especificas de aprovacdo de politicas
nacionais, as configuracdes dos curriculos, projetos politico-pedagdgicos de curso e, como
consequéncia, 0s primeiros passos da profissdo docente e da qualidade da Educacéo Baésica.

Diante disso, este trabalho final de mestrado objetiva investigar quais demandas
decorrem para a formacdo inicial do professor de matematica, diante das mudangas dos
marcos legais apresentados para as reformulagdes curriculares e dos projetos politico-
pedagdgicos da Educacédo Basica e superior.

Fomentando melhor entendimento sobre o assunto, € indispensavel pontuar algumas
caracteristicas levadas em consideracdo. Primeiramente, entende-se como demanda para a
formacdo inicial de professores de matematica as competéncias que devem ser construidas ao
longo da graduacdo, como ja destacado. Segundo entendimento € que professor de
matematica ndo é somente aquele que se formou em licenciatura de matematica ou titulacées
afins, mas também o professor que atua com alunos da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, desenvolvendo contetdos dessa disciplina. Terceiro: considera-se o
agrupamento de leis, planos, diretrizes, resolucbes e curriculos em carater atuante na
educacdo, sendo aqui denominados de marcos legais, particularmente neste trabalho, aqueles
que orientam a formacdo dos curriculos das licenciaturas. Sdo focalizados, portanto, trés
marcos recentes, a saber: Plano Nacional de Educacdo (2014-2024); novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacdo continuada, aprovada a partir da Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015; e a Base
Nacional Comum Curricular para a Educacdo Basica — em sua versdo de aprovacao apenas
apresentando Educacéo Infantil e Ensino Fundamental.

Como se pode perceber, esta investigacdo tem como campo de estudo a educagédo

formal basica e especializada (universitaria), na qual sdo discutidos bem mais do que 0s
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aspectos técnicos e metodoldgicos da profissdo docente, mas abordam-se também aspectos
politicos e histéricos da educacdo, que contribuem com diversas influéncias e
condicionamentos.

A luz da matematica como importante ferramenta de dominagdo ou emancipacio,
justifica-se a escolha dos marcos legais como condutores do controle social e, em seus
intervalos, da emancipacdo, sendo importante compreender sua historia, suas funcbes e
estruturacdes de forma critica e, qualitativamente, suas demandas para a formacao inicial dos
professores que a ensinam (e também a aprendem).

Sob esta Otica, é proficuo conceituar o que se entende como técnico, politico, ético e
estético, conceitos que permeiam a vida docente e as ciéncias. A principio, depreende-se,
assim como Rios (2002), que a técnica ndo esta longe da politica, sendo a técnica entendida
por ela como o saber e o saber fazer bem, o dominio dos contetidos de que 0 sujeito necessita
articulados com o dominio das técnicas e estratégias que possibilitem esse saber e fazer bem.
Contudo, é a partir daquilo que se deseja e que se estabelece de forma valorativa que da
direcdo ao saber e fazer, que estd consagrada a dimensdo politica, dando vazdo a um
entendimento de intencionalidade do fazer. Politica também pode ser entendida no sentido
definido por Dias e Matos (2012), quando se relaciona a posse, a manutengdo ou a
distribuicdo de poder; e poder como sendo a capacidade de afetar o comportamento do outro.
Rios (2002) aposta na ética como mediadora da politica, da técnica e do poder, isto €, do
conhecimento, do fazer para com sua intencionalidade e poder. Etica, para Vazquez (1992, p.
11), é vista como a “[...] investigagao ou explicacdo de um tipo de experiéncia humana ou
forma de comportamento dos homens, o da moral, considerado, porém, na sua totalidade,
diversidade e variedade.” Acrescenta ainda que ela estuda o comportamento humano que os
homens julgam valioso, obrigatério e inescapavel, sendo, entdo, a teoria ou ciéncia do
comportamento moral dos homens em sociedade. Quanto a moral, € vista pelo autor como 0s
principios e normas de determinada sociedade que variam conforme o passar dos anos. Liga-
se a ética, a moral e a estética, que, para Abbagnano (2007, p. 367), é entendida como a
ciéncia da arte e do belo, a qual, resumidamente, pode ser interpretada como o bem e o fazer
bem.

Outros dois conceitos utilizados ao longo do texto, e que se interligam aos demais, sao
o de emancipacdo e de solidariedade. Emancipacdo que, para Vieira e Caldas (2006), €
compreendida como a busca pela realizacdo concreta de liberdade e igualdade. No entanto,
liberdade e igualdade vistas de um angulo individual, sem reflexdes éticas e estéticas, podem

conduzir ao mal. Dessa forma, deve-se relacionar a emancipagdo a solidariedade que, de
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acordo com Assmann ¢ Sung (2000), “[...] é uma rela¢do inter-humana fundamentada na
alteridade, que pressupde o reconhecimento do/a outro/a na diferenca e singularidade,
atributos da alteridade.” Para 0s autores, reconhecer o outro na diferencga pressupde reativar-se
a si, as proprias certezas e a todas as mesmices. Complementar a solidariedade estd o
entendimento de bem comum que, para Dias e Matos (2012), consiste no conjunto de
condigdes sociais que permitem e favorecem o desenvolvimento integral de todos 0s membros
da comunidade.

Sdo temas principais da pesquisa as competéncias, 0s curriculos e os marcos legais
para a formacdo inicial do professor que ensina matematica, temas esses que sdo de debate
ambiguo e complexos dentro da educacdo como um todo. Parte-se, portanto, do campo da
educacdo geral, para entdo adentrar o0 campo da matematica, isso porque tal disciplina, na
Educacdo Basica, historicamente desvelou-se a partir de ideologias mais amplas, o que vem
justificar a amplitude da dissertacdo, pois se confeccionam teias através dos temas e suas
influéncias nas politicas publicas educacionais.

Pode-se dizer que esta investigacdo investe esforcos em explicitar a relacdo entre os
documentos nacionais recentes e o controle social exercido pelo Estado, dando énfase a uma
acdo-interacdo das caracteristicas técnicas, politicas e éticas construidas dentro dos preceitos
da matematica para os docentes recém-graduados.

N&o se tem a pretensao, neste trabalho, de criar um novo modelo de curriculo ou até
mesmo subtrair as concepcdes sobre a educacdo atual. Seu objetivo principal € apresentar, de
forma analoga, o entendimento sobre as competéncias, sobre os curriculos e marcos legais
vigentes, requeridos na formacdo inicial dos professores de matematica. Entende-se, desse
modo, que todos os documentos nacionais atinentes a educacdo devam apresentar a
importancia e a emergéncia do desenvolvimento® social e ético, acompanhado de relevantes
discussdes nacionais, bem como uma cultura de exercicio democratico na sua composicéo,
aprimoramento e efetivacéo.

Atinente a isso, a pesquisa adota o enfoque qualitativo, justificando-se na medida em
que “[...] trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e
atitudes, que correspondem a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e nos
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdes de variaveis.” (MINAYO,
2001, p.14). Como abordagem filosofica se arquiteta sobre a perspectiva histérico-critica que

visa “[...] propiciar a aquisi¢do dos instrumentos que possibilitem o acesso ao saber elaborado

® Desenvolvimento que, nesse sentido, pode ser entendido como fator de adequacdo e mudanca social regido
para 0 bem comum.



18

(ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos desse saber” (SAVIANI, 2008, p. 15),
compreendendo as nuances educacionais enquanto alicerce no desenvolvimento historico. De
acordo com Frigotto (2002), no processo de conhecimento da realidade o que importa ndo é a
critica pela critica, o conhecimento pelo conhecimento, mas a critica e o conhecimento critico
para uma préatica que altere e transforme a realidade anterior no plano do conhecimento e no
plano histdrico-social.

Para o conhecimento das demandas emergentes para a formacao dos profissionais que
ensinam matematica, faz-se uso do enfoque metodolégico de triangulacdo de analise de
dados, que, de acordo com Moreira (2008), versa a interpretacdo ndo monocasual, observando
diferentes aspectos e relagdes, representando um enfoque alternativo e ndo determinista para o
problema em questdo. Assim, em cada Vértice do triangulo encontra-se um dos documentos
bases, 0s quais sdo atados por seus lados, tracando uma teia de pensamentos sobre o tema. O
resultado dessa triangulacdo organiza-se pela convergéncia das demandas apresentadas pelos
documentos.

A primeira secdo intitula-se “A(s) competéncia(s) na educagdo: possibilidades, criticas
¢ desafios”. Tem como pretensdo historiar o conceito de competéncia no mundo do trabalho
até a educacdo; conceituar tal termo; entender os processos de estruturacdo psicoldgica da
competéncia e também do pensamento matematico; discutir e analisar os aspectos avaliativos
da competéncia e da matematica, bem como debater os desafios, contradicdes e limites desse
termo na educacéo geral.

A segunda secdo denomina-se “O curriculo e as competéncias: ha algo de novo na
Educacdo Basica e Superior brasileiras?”. Essa se¢do tem como objetivos: discutir as
finalidades da educacdo e da educacdo matematica; conceituar o curriculo nas duas areas;
historicizar as politicas educativas de formacao bésica e superior para a matematica; analisar
criticamente 0s novos marcos legais para a formacéo inicial dos professores de matematica;
triangular as analises visando a convergéncia de demandas para a formacdo inicial do docente
gue ensina matematica; apontar as influéncias das politicas no delineamento para atingir o
perfil a ser formado; e discutir, de forma ampla, os curriculos por competéncias para a
formacdo docente.

Na dltima parte do trabalho, apresentam-se as considera¢fes finais, quando se
retomam questdes pertinentes do trabalho, bem como aquelas que se projetam a partir dele.

Para finalizar esta introducdo, denota-se que ndo se vé a educacdo formal (basica e
superior) como esfera separada da vida em sociedade. Isto €, a educacdo ndo deve estar aquém

do desenvolvimento pleno, cultural, de valores, de conhecimentos, do corpo, da mente, do
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espirito, da ciéncia, da tecnologia, da profissionalidade e do trabalho docente, ndo podendo
tornar-se subserviente do capital econdmico e do mundo do trabalho, restringindo sua funcéo

a especializacdo e a profissionalizacdo futura.
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2 A(S) COMPETENCIA(S) NA EDUCACAO: POSSIBILIDADES, CRITICAS E
DESAFIOS

Falar em competéncia € trazer a tona algumas consonancias e divergéncias, aceitacdes
e discordancias, urgéncias e embates. Uma das principais areas em que essas dicotomias
acontecem e surgem os desafios maiores € no campo educacional. Nesse cenério, tais
questdes, ja4 complexas® e conturbadas em outros campos, somam-se aos problemas
educacionais e resultam em grandes debates e desafios, haja vista 0Ss processos
regulamentarios proprios da educacdo e seus problemas ainda ndo solucionados, que se
acumulam aos desvirtuamentos da competéncia empresarial, principal alicerce desse arranjo
na educacéo.

Os debates sobre a competéncia tem seu fervor na Europa e nos Estados Unidos,
paises de grande poténcia industrial. Dessa forma, os principais autores da semantica e suas
consequéncias sdo estrangeiros. A competéncia ndo tem seu limite demarcado a um campo
determinado. Ela perpassa por diferentes concentracbes de areas, por se acentuar na
qualificacdo da atividade humana, tomando forma especialmente no mundo do trabalho, mas
principalmente no ramo da industria. Em vista disso, busca-se, por meio da historia da
competéncia nos campos nao educacionais, mas principalmente no do trabalho, compreender
melhor sua formulacao e intencdo, para posteriormente depreender suas implicac6es historicas
e atuais no campo educacional.

Em uma concepc¢do adiantada, para o melhor entendimento da historia do modelo da
competéncia, tem-se como conceito prévio deste termo: uma autonomia do saber e do fazer,

para o enfrentamento de situacdes e problemas encontrados.

2.1 Histdria e embates da competéncia no ramo empresarial: possiveis convergéncias e

divergéncias na educacao

Desde os periodos pré-industriais, 0 campo da produc¢do constitui-se sobre o conceito
da eficiéncia. Esta ndo necessariamente correspondia a um lucro da producéo ou de troca, mas
a uma satisfagdo do “cliente” para quem o servico fosse prestado. Contudo, a ganancia do ser

humano em querer acumular levou a expansdo dos atributos de troca, a necessidade do

® Entende-se por complexo, no significado derivado do latim, como aponta Depresbiteris (2010), que atribui:
“[...] complexus, aquilo que abrange ou encerra muitos elementos, dobras, partes. O prefixo cum indica
intensidade.” Isto é, entende-se nesse projeto que o trabalho e/ou defini¢Bes complexas é a intensidade de muitas
dobras, partes, elementos, estruturas, teorias, praticas, manejos e sistemas.
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aumento de determinadas produgdes e a criacdo de tecnologias mais sofisticadas —
maquinizacdo e automagdo —, demandando recursos humanos qualificados. Poder-se-ia
postular que a comercializacdo trouxe a liberdade de escolha e essa impulsionou a
acumulacdo? Ou que a expansdo da vida e as migracOes globais fizeram com que o ser
humano necessitasse de produtos imediatos para viver, logo o tornaram servo de um sistema
cada vez mais articulado e menos propenso a emancipar? Os pecados humanos estariam em
querer mais e em contrapartida ter menos tempo, sendo servos de quem nem mesmo Se
conhece e a0 mesmo tempo os enriquecendo? Essas interrogacdes ndo tém pretensdo de ser
respondidas, mas buscam servir de reflexdo para o entendimento das bases do capital, no qual
se vé como principal problema a acumulagio e a ganéncia, levando o ser humano a esquecer
dos sentimentos de solidariedade e compaixao com o outro e de zelo para com a natureza.

O que se identifica historicamente €, portanto, uma migracao de um sistema artesanal,
substantivo, com vistas a qualidade do produto a um periodo no qual o que mais se da valor é
a quantidade e lucros obtidos por essa matizacdo. Como consequéncia desse aumento dos
ganhos, Zarifian (2001) afirma que a emergéncia do capitalismo industrial, durante o século
XVIII, desfecha grande golpe social, o qual é perpetrado sobre as formas de atividade
dominante: a camponesa e a atividade das corporacdes artesanais.

Nessa perspectiva, muda-se o foco social-econdmico e o mundo comeca a ganhar
forma na era industrial. Com o aumento dos ganhos nas empresas, 0s primeiros engenheiros
modernos e os intelectuais da economia politica criam e teorizam um modelo’ de producéo
orientado ao lucro, mas, muitas vezes desqualificante para o ser humano®, pois este deixa de
exercer suas aptiddes e passa a ser regulado em um trabalho macante, em um determinado
posto de trabalho®. O trabalho artesanal, antes exercido pelo camponés no meio rural, passa a
ser exercido por ele em outro lugar — na cidade — e com outra perspectiva — producéo
exacerbada e rotineira de produtos, com o objetivo principal de fazer mais com menor custo e
tempo —, tendo como arsenal de troca um salario mensal previamente estabelecido. Isto é,
deixa-se de produzir em pequenas escalas, visando ao proprio consumo e as trocas, para uma

producdo em larga escala, na qual o sistema de troca € o salario.

" Modelo deve ser entendido como um sistema/teoria que contempla a concepgao e conceituacéo, as finalidades,
a organizacao e o modo de exercer de tal sistema/teoria.

8 Nao quer dizer que todo trabalho exercido pela acdo humana em determinado periodo histérico tenha
caracteristicas de desqualificagdo do humano. Entende-se aqui como o trabalho desqualificante aquele que era
exercido em uma funcéo repetitiva — como é o caso do modelo de trabalho taylorista e fordista — e que néo
desvelava ou potencializava as qualidades do individuo.

® Para Zarifian (2003), o posto de trabalho tem sua premissa no final do século XVIII, tendo seu apice no
taylorismo. De acordo com Le Bortef (2003), a principal caracteristica do posto de trabalho se encontra sobre o
respaldo da prescri¢do do que e de como fazer, em outras palavras, na prescri¢do do trabalho.
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No decurso dos ocorridos no século XVIII, Zarifian (2001) aponta que o golpe de
forcas instaurado exaltou trés caracteristicas, a saber: a separacdo e em seguida nova reuniao
dos conceitos de trabalho e trabalhador (o trabalho destinado ao trabalhador era atribuido por
meio de listas de tarefas determinadas ao posto de trabalho frequentado); o fluxo industrial
como critério central (fluxo que é medido pela quantidade e maior lucro); e a imobilizacéo
dos trabalhadores em um espago-tempo organizado pela copresenca (o trabalhador
necessitava estar presente na fabrica em um tempo estabelecido e regulado, pois o seu
trabalho estava ligado ao trabalho de outro operario e vice- versa).

O modelo do posto de trabalho efetivou-se ao longo dos séculos, porém entre 0s
séculos XIX e XX, necessitou-se maior adaptabilidade dos operarios & nova racionalizagio™®
taylorista'!, sendo ela assimilada como forma moderna de producéo. Nessa concepcéo, com o
triunfo do taylorismo, o posto de trabalho ganhou énfase e assentou-se como forma ativa de
trabalho. Entretanto, é somente no periodo entre guerras que algumas garantias coletivas sao
adquiridas, as quais fazem referéncia aos salarios e aos empregos, porem sem corresponder a
formacé&o profissional ou ao conteudo do trabalho a ser exercido. (ZARIFIAN, 2003). Pode-se
dizer, portanto, que o modelo fabril e industrial com foco nos postos de trabalho taylorizados
rompem um paradigma, passando do manual/artesanal, e at¢ mesmo do maquinismo, as
exigéncias e a racionalizacdo (das formas de hierarquias, sem vinculos paternais, com a
copresenca, salarios estabelecidos, trabalho automatizado, aposentadorias...) de um trabalho
repetitivo e desgastante.

A forma moderna de trabalho trouxe algumas expansfes para 0 mundo econémico
macro (ganhos, quantidade, novas tecnologias...), contudo trouxe também problemas sociais
graves localmente, por ndo estar regulado a atender o coletivo operante e sim as idealizacfes
dos empregadores. Sendo assim, em meio as reinvindica¢fes dos operarios das industrias,
teorizou-se e implantou-se 0 modelo da qualificacdo, buscando atender parte dos direitos e
necessidades dos empregados.

O modelo da qualificacdo passa a se adaptar a outras visdes que, de acordo com Forté
(1992 apud ROCHE, 2004), transpassam de maneira sucessiva e cronoldgica trés fases, a
saber: (1) a do determinismo tecnoldgico, no qual a tecnologia requer dos trabalhadores outras

capacidades; (2) o determinismo societal, em que sdo construidas as codificacdes da

19 Depreende-se que essa racionalizagio estava, acima de tudo, nos esforcos de tornar o sistema do posto de
trabalho mais efetivo e eficiente. Dessa forma, ndo se tratava apenas de racionalizar o tempo e o0s gastos, mas
também de engessar o sistema de forma racional.

1 Taylor era um engenheiro mecanico que queria aumentar a produtividade de sua empresa e, segundo Malta
(2013, p. 344), ele “[...] tinha como a palavra-chave a eficiéncia”.
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qualificacdo, da forma de estabelecer os processos, resultados, a conducdo dos salarios e a
hierarquizacdo social, assumindo funcdo estratégica na produtividade; (3) a eficiéncia
produtiva, cujo foco é o individuo e suas qualidades (pessoais, valores, vontades,
potencialidades).

Em um primeiro momento, essa qualificacdo retoma o papel regulador exercido pelas
corporagOes de oficio, com o desaparecimento entre os vinculos formados pelo empregado e
empregador. Nessa fase, deixa-se de exercer a funcédo paternalista de transposi¢édo de cargo e
sdo recrutadas as mais variadas pessoas, ficando o povo submetido ao dominio econémico.
Isto resultou no empobrecimento de grandes grupos de trabalhadores, deixando 0s mesmos
em situacdo de miséria. Surge, entdo, o Estado social, prezando pela garantia de um sistema
de regulacgéo, o qual busca a valorizagdo do trabalhador. (TOMASI, 2004; DUGUE, 2004).

Apbs a Segunda Guerra Mundial*?

, 0 modelo de qualificacdo converge para uma nova
regulacdo homogeneizante, baseada em dois sistemas: de hierarquias dos postos de trabalho e
do ensino profissional e escolar basico com vistas & obtencdo de diplomas. (DUGUE, 2004).
A qualificacdo orquestrada pelo ensino profissional e basico com foco nos diplomas foi
desencadeada, segundo Roché (2004), pela evolucdo tecnoldgica e da ciéncia inseridas nas
empresas, sendo vital para a producdo a qualificagdo basica dos trabalhadores. Como
consequéncia, substituiram-se os operarios qualificados — aqueles cujo trabalho era
competente dentro da instituicdo — pelos operarios especializados — aqueles que possuiam
diploma, mas que nao estdo “verdadeiramente” qualificados para o exercicio do trabalho na
empresa — incitando, assim, uma nova politica de mao de obra.

Esta reformulacdo da qualificacdo € virtualizada para um entendimento de que o
assalariado portador de um diploma possuia qualificacbes para exercer o trabalho, levando em
consideracdo gue toda sua capacidade havia sido desenvolvida em um ambiente escolar e
profissionalizante. Dessa forma, a qualificacdo, longe de favorecer o reconhecimento dos
saberes individuais dos trabalhadores — mesmo exigindo escolarizacdo e comprovacao
diplomatica —, tornou-se um modelo facilmente adaptativo as formas mais hegeménicas de
producéo.

A expedicdo dos diplomas para obtencdo de um cargo de trabalho foi principalmente

regulada pelo Estado, no qual, para Dugué (2004), o poder estava na promoc¢do de ensino

12 De acordo com Tomassi (2004b, p. 145), “[...] os esforcos europeus de reconstrugdo, sobretudo franceses,
criaram a oportunidade para o desenvolvimento e o emprego de tecnologias e o avanco do taylorismo. O
momento apresentava-se como de profunda transformacéo e, materializado no desaparecimento dos oficios,
ameagava o trabalhador.” Essa ameaga ao trabalhador colocava-o em situacdo de vulnerabilidade, fazendo com
que este aceitasse mais facilmente os propdésitos de seus empregadores.
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certificado. 1sso que veio a aumentar a fragmentagdo e a padronizagdo do trabalho em um
sentido paradoxal, podendo favorecer tanto o empregado quanto o empregador, como aponta
Tomasi (2004), quando afirma que ela constituiu-se como um modelo para a qualificagéo de
hierarquias e de salarios, mas que, em contrapartida, pode ser favoravel a negociacdes
salariais e a localizacdo do trabalhador dentro da empresa.

Com a evolucgéo tecnoldgica das fabricas e industrias, os trabalhos tornam-se espacos
complexos de producdo, provocando modificagdes em seus contetdos. Essas modificacOes
vieram, amiude, seguidas de um enfraquecimento econémico da sociedade, uma vez que, com
mais tecnologias algumas atividades laborais deixaram de existir ou existiram de forma
menos frequente.

No periodo final do modelo da qualificacdo, por volta dos anos 1960-1970, vé-se um
deslocamento de valor, em que o individuo passa a ganhar énfase e mostra-se carente de
formacgédo ao longo de sua vida profissional, mesmo nas carreiras que exigiam diplomas. No
entanto, para Dugué (2004, p. 22), “[...] o sistema de qualificagdo jamais resolveu a questao
do reconhecimento dos saberes adquiridos no trabalho, e, portanto, da mobilidade
profissional.” Ressalta-se que esse modelo, tendo em vista sua génese no taylorismo e no
posto de trabalho, ndo fornece margem para que o trabalhador tenha realmente suas
capacidades desenvolvidas. (ROCHE, 2004). O modelo de qualificacdo esbarra em sua
inoperancia social, considerando que ndo resultou em processo de qualificacdo pessoal ou
rompeu com as regulacdes estatais, dos postos de trabalho ou do modelo taylorista. Sob essa
Otica, a qualificacdo retrata um sistema estatico, sem flexibilizacdo frente as mudancas do
contetdo do trabalho.

Nos anos 70, mesmo antes da conceituagdo de um novo modelo nessa area, as
discussdes e acordos firmados no ramo da metalurgia convergiram para um contrato de
classificacdo que tinha como elementos basicos a autonomia, a responsabilidade e a formacéo
dos sujeitos. Em objecdo a isso, a classificacao nesse periodo continuava sendo fixada sobre o
emprego em que o individuo se encontrava. Critérios como autonomia e responsabilizacdo
foram decisivos no decurso de um novo modelo. Autonomia, nesse caso, define-se ao
contrario das normas, as quais sdo diminuidas a partir disso. Nesse cenario emerge a questao
da individualidade, assegurando ao trabalhador suas capacidades, singularidades e aspiracoes,
ndo podendo mais ser negadas face ao trabalho coletivo. (ZARIFIAN, 2003).

O modelo de qualificacdo cede lugar ao modelo da competéncia, quando surgem
reivindicacOes de diferentes organismos mundiais, a fim de reconhecer o empregado pelas

suas qualidades e de restabelecer, de forma mais justa, a economia globalizada. Para
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Stroobants (2001, p. 73), o modelo de qualificacdo foi afastado, abrindo espaco para as
competéncias, em vista da “[...] convergéncia de praticas relacionadas ao sistema de relagdes
profissionais, as quais tendem a individualizar a condigdo dos assalariados.” A
individualizagdo provoca medo nos trabalhadores, pois no modelo da qualificagcdo os direitos
eram garantidos pelo todo e ao todo. (ZARIFIAN, 2001). Assim, o modelo da competéncia
entra no campo industrial e educacional impulsionado por trés vertentes: (1) governamental,
como é o caso de Reino Unido, Australia, México e Espanha; (2) do préprio mercado de
trabalho, como acontece nos Estados Unidos e (3) pelos sujeitos sociais, como na Alemanha,
Canadé e Franca. (RAMOS, 2011).

A incerteza proveniente da crise mundial, causada pela desregulamentagdo monetéria e
petrolifera, requer das empresas maior flexibilizacdo mediante 0 novo cenario que ja ndo
possui confiabilidade no sistema do posto de trabalho taylorista. Sufocam-se entdo as
expectativas quanto a eficiéncia desse sistema para 0S anseios sociais e comega-se um
processo que resulta na emergéncia de um sistema realmente qualificante. Logo, o que emerge
é o0 desenvolvimento e o aprimoramento da competéncia profissional do trabalhador.

Em meio ao mercado econémico turbulento entre as décadas de 70 e 80, o aumento da
ciéncia, da tecnologia e da inovacéo torna-se a pivé do modelo da competéncia. Porém, talvez
seja na incerteza de um retorno as previsibilidades da economia que esse novo modelo se
fundamenta. A competéncia apresenta-se como figura de acdo e de mudancas importante para
superar a complicada fase de recessdo da economia e do desemprego, tornando-se um dos
condicionantes sociais, que investe na inteligéncia do saber, do fazer e do aplicar.

Zarifian (2003) afirma que, para sair da crise, analisaram-se pragmaticamente 0s
elementos que poderiam auxiliar as empresas e constatou-se que seria necessario 0 aumento
da qualidade dos produtos e a personalizacdo da relacdo com os clientes. Em compensacao,
aumenta-se a complexificacdo — devido a relacdo do trabalho com o cliente — do desempenho
em cinco olhares: custo, qualidade, flexibilidade, prazo e inovacdo, comprometendo as
empresas a enfrentarem as incertezas com o aumento tecnoldgico sob orientacdo e direcdes
das capacidades técnicas humanas.

Nos anos 80, com as estratégias capitalistas em alta, o modelo da competéncia ganha
énfase no sentido da responsabilizacdo, ou seja, 0 operario sente-se responsavel e deve
apresentar interesses pelo trabalho que desenvolve. Nessa época, comeca-se a tomar
consciéncia das exigéncias que impdem esse modelo, ante as expectativas sociais e politicas.
Também, é nesse periodo que se comeca a fazer a gestdo por competéncias, contudo, essa

gestdo ndo é realmente por competéncias e sim uma nova forma de se selecionar e classificar
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0s empregados em razao do trabalho que virdo desenvolver ou j& desenvolvem. (ZARIFIAN,
2003).

O conhecimento mostra-se fator importante para continuar ativo no mercado de
trabalho. Nessa premissa, rompe-se o0 paradigma do fazer tecnicamente construido,
instrumentalizado e rotineiro a uma nova era em que 0 conhecimento e a legitimacdo do
sujeito™ imperam. Sublinhado por Roché (2004), no novo contexto, 0 modelo emergente das
competéncias reconstréi algumas ldgicas as quais passam: da légica do ter a l6gica do ser, da
certeza para a incerteza, da estabilidade para a instabilidade, da permanéncia a transformacéao.

Os sindicatos lutam por essa igualdade e reconhecimento, porém sdo temerosos quanto
as mudancas de modelo. No inicio dos anos 80, os avancos das competéncias emergem para o
rompimento dos postos de trabalho. Porém, quando da virada da década e na década seguinte,
com raras excegdes, 0s avangos estagnam, dando prioridade para os planos drasticos de
reducdo de custos e efetivos. As conquistas ndo sdo questionadas, no entanto sao
desvalorizadas e distorcidas para atingir as metas do redesenvolvimento industrial. Na década
de 90, a qualificacdo das capacidades dos operarios torna-se banalizante na organizacdo da
aprendizagem, sem mais possuir 0s objetivos sociais. O pouco que a tematica das
competéncias progride, volta-se aos dispositivos burocraticos de gestdo prévia de candidatos.
A iniciativa dos operarios é forcada para a necessidade de enfrentar a falta de efetivo,
instaurando, assim, uma desconfianca generalizada para com o novo modelo. No final dessa
década, percebe-se que o desenvolvimento e mobilizacdo da competéncia e ndo o aumento e
desenvolvimento das tecnologias fazem a diferenca no seio da competitividade internacional.
Essa brecha obtida na década abre as portas para maiores debates sobre a competéncia e a
tomada de consciéncia das novas formas de definicdo da produtividade, em um periodo de
retomada da economia. (ZARIFIAN, 2003).

Visto que 0 modelo da competéncia exige do assalariado maior grau de iniciativa e
poder de decisdo, acredita-se que a mudanca e a confusdo, encontradas na década de 90,
estejam ligadas a falta de preparo que as empresas possuiam para lidar com a pluralidade e a
autonomia dos assalariados. A autonomia e a pluralidade sdo elementos dificeis de ser
controlados sem as prescricdes incessantes dos postos de trabalho. Desse modo, o0 que se

contempla na fabrica é uma autonomia resguardada aos limites atrelados a profisséo.

3 Muitos autores falam que o principal atributo da competéncia esta no reconhecimento. Desmembrando-se a
palavra “reconhecimento” em duas partes, temos: “re-conhecimento”. Assim, pode-se entender que o modelo
respalda-se em conhecimento, que deve ser reforgado (re) e conhecido pelos cidadaos.
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Mas o que querem realmente as competéncias? Conforme Zarifian (2001, p. 65), elas
estdo articuladas ao “[...] movimento de retorno do trabalho ao trabalhador, o trabalho
podendo de ora em diante apresentar-se como a atualizacdo organizada do poder de
pensamento e de acdo do trabalhador, logo, de sua competéncia” e na apreensdo subjetiva das
atividades profissionais, requerendo “[...] aprendizagens das competéncias € a cooperagao no
trabalho [...]”, 0s quais passam de um sistema e procedimentos automaticos para um processo
de entendimento reciproco. Além disso, querem a extingdo do modelo de posto de trabalho
com enfoque principal na atividade taylorizada.

Porém, conforme Isambert-Jamati (2001), mesmo com todos os apelos sociais, 0
entendimento desse termo e seu emprego ficam restritos, em um primeiro momento, a uma
elite de intelectuais, pelo fato de se exigir determinada competéncia para julgar a competéncia
de outra pessoa.

O que acontece entre 0s anos de 70 e 80 € uma mutacdo no conteudo do trabalho.
Essas mutacdes, no meio econdmico, baseiam-se nos conceitos de evento™, comunicagdo™ e
servico®. Os espacos do trabalho reivindicam desempenhos maltiplos, se expressando na
relacdo de satisfacdo dos clientes, exigindo do trabalhador uma sofisticacdo da dinamica
social e cognitiva, o que produz um novo entendimento sobre o que é trabalhar, ao passo que
trabalhar ¢ a confrontacdo constante e atenta com novos eventos, pressentindo-o e
enfrentando-o com eficacia. (ZARIFIAN, 2001; 2003). Depreende-se, portanto, que a forma
de producdo moderna e pos-moderna idealiza o enfrentamento continuo de situacbes e
problemas, 0s quais tém como quociente uma acao eficaz, muitas vezes inovadora ou inédita,
mas sempre de qualidade e reciprocidade. N&o que a rotina, o trabalho manual repetitivo se
isente desta forma de producéo, mas tais trabalhos tendem a ser modificados e reduzidos pela

tecnologia automatizada.

4 0 evento consiste no reposicionamento da atividade humana e que esta atrelada no confronto com eventos,
entendendo-os como aquilo que ocorre de maneira parcialmente imprevista, perturbando a ordem e o desenrolar
normal do sistema de producdo. S&o panes, desvios de qualidade, falta de matérias..., em suma, aquilo que se
denomina como acaso. (ZARIFIAN, 2001).

> A comunicacio passa a se tornar essencial ao enfrentamento de eventos, sendo que é parte fundamental para o
trabalho qualificado. Em vista disso, comunicar é construir entendimento reciproco e bases de compromissos
para a acdo eficaz. Destaca-se, porém, que a comunicagao imbui-se de conflitos, necessitando, assim, de respeito
entre as partes. (ZARIFIAN, 2001). Adiciona-se a comunicagdo a compreensao, seja ela a compreensdo da
realidade, do contelido, do contexto. Morin (2015) assenta a ideia de compreensdo em duas partes: a
compreensdo intelectual e a compreensdo humana. A compreensdo intelectual ele assegura ser aquela do
contexto e da realidade que cerca o individuo; e a compreensdo humana aquela que implica em uma
subjetividade irredutivel da comunicacdo humana, pleiteando do outro a abertura, a empatia, a simpatia e 0
reconhecimento.

18 0 entendimento do trabalho reside na geracéo e gerenciamento de um servico, ou seja, na modificagdo do
estado ou condigéo da atividade humana. E essencial para a qualidade do servico a relagio do produto com o uso
atribuido pelo destinatario desse servigo. O servigo é entendido como algo feito com exclusividade a um cliente,
pois este possui um problema especifico. (ZARIFIAN, 2001).
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Alves (2010) aponta que o modelo da qualificagdo, proveniente de lutas sindicais em
outros paises e da intervencdo do Estado, ndo resultou na codificagio do modelo de
qualificagdo no Brasil, haja vista o momento histérico-cultural vivido pelo pais. E
conveniente apontar, também, que mesmo os modelos tendo intengfes em comum em todos
0s paises e empresas, acabam esbarrando em problemas estruturais, ideoldgicos e sdo
condicionados a uma légica prépria para cada localidade.

Por conseguinte, o Brasil migra do pacato modelo de qualificagio ao modelo da
competéncia, concomitantemente aos debates internacionais, em razdo das instalagbes das
multinacionais, passando o novo modelo a ser testado. Rovai (2010) reconhece que as
competéncias chegam a nossa realidade, mas ndo encontram as mesmas condicOes de
infraestrutura e de politicas publicas, o que evidencia a desconfianca tida para com este
modelo.

Mas, afinal, o que mudou de uma ldgica para outra no ramo empresarial? Para
responder a essa pergunta, baseando-se em Dugué (2004) e Zarifian (2001), coloca-se lado a
lado seus componentes (Quadro 1) e verifica-se as mudancas. Ressalta-se que, quando se fala
da légica da qualificacéo, nesse quadro, subentende-se aquela com periodo de maior vigéncia,

com caracteristicas mais duras para a liberdade e emancipacdo humana.

Quadro 1 - Légica da Qualificagdo X Ldgica da Competéncia

Logica da qualificagédo | L6gica da competéncia

Sistema hierarquico

Desenvolvida no sistema taylorista,
com pressupostos na imposicdo do
trabalho a ser desenvolvido pelo
assalariado, o qual dispde dos
conhecimentos necesséarios para tal.
Nessa logica, ndo h& mutaglo
correspondente ao emprego, tudo é
prescrito. (DUNGUE, 2004).
Genericamente, o0 conteddo do
trabalho, assim como o sistema de
classificacdo, é definido previamente,
sendo ele totalmente obedecido, caso
contrario, ha a possibilidade de severas
puni¢des, sendo o mais importante a
quantidade dos produtos e seu lucro.

Consagrou-se em uma forma neotaylorista, com fortes influéncias da
automatizacdo, isso que resultou na necessidade de trabalhadores
autdbnomos, com capacidades de adaptacdo a momentos e eventos
transitivos de incerteza e instabilidade, no qual é o assalariado quem
prescreve as atividades de seu trabalho conforme as necessidades.
(DUNGUE, 2004). Nesse cenario, ganham espago “[...] os processos
participativos, os contratos por objetivos, as formas de autoavaliagéo,
o enfraquecimento das fun¢des de controle ou de autoridade em
proveito das fungdes de facilitacdo [...].” De maneira geral, elas
modificam as formas hierarquicas das empresas, possibilitando ao
assalariado sentir-se parte construtiva dela. (DUNGUE, 2004, p. 26).
Em suma, a hierarquia tornou-se menos pesada e com menos
excessos de autoridade. Aqui, o empregado é livre e autdbnomo para
se apropriar de outros campos de trabalho e assumir, conforme as
possibilidades, outros empregos.

Quanto ao contetido do trabalho, Zarifian (2001) diz que a prescrigao
se desloca, mas ndo desaparece, em vez disso resulta nas operagdes
de trabalho e se formaliza nas metas e objetivos da profisséo.

Sistema de mobilidade

O sistema de mobilidade é tido como
“de carreira”, correspondendo a um
enquadramento de pessoal por éreas de
classificagdo ~ por  conhecimentos

A evolucdo na carreira acontece de forma horizontal e transversal as
areas profissionais. Isso porque, por meio das competéncias, e ndo
mais estritamente do conhecimento técnico, é possivel transferi-las a
outras profissdes. (DUNGUE, 2004). Zarifian (2004) sugere que a
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técnicos (compreendidos por
entrevistas e diplomas) e avangos por
tempo de casa, regulamentado em
estatutos. (DUNGUE, 2004). Zarifian
(2004) contribui, afirmando que nesse
sistema a imobilidade esta associada
também aos espacos, tempo e a
copresenca.

competéncia se dissocia da presenca individual e apresenta parte de
sua mobilidade em momentos ricos de comunicacdo entre pares. Essa
mobilidade proporcionada por essa légica, para Heijdem e Barbier
(2004), auxilia na transicdo de uma fungdo a outra, oferecendo a
oportunidade do individuo ampliar suas competéncias.

Sistema de reconhecimento

Nesse sistema o0 reconhecimento é
coletivo. Que visa a promocao
automatica por tempo e por concursos
e exames internos. (DUNGUE, 2004).

Na logica da competéncia as evolucdes sdo feitas individualmente.
Ou seja, € o0 dominio da competéncia Gtil a empresa que permitira a
promocdo de cargo. Assim, a promogdo torna-se unicamente
responsabilidade dele, ndo dependendo da classificagdo do posto de

trabalho. (DUNGUE, 2004). Para Zarifian (2001, p. 63), “[...] a
competéncia € assumida por um coletivo, mas depende de cada
pessoa individualmente.” Isso acontece devido aos grupos
multidisciplinares que, nessa logica, sdo estabelecidos para compor
um trabalho ou até mesmo um setor especifico, mostrando, assim, a
necessidade de se ter capacidades mdltiplas para responder as
situagBes de trabalho com inovagéo.

Fonte: AUTORA, 2016.

Em suma, segue o0 que acontece durante um processo e outro de periodo temporal
longo:

¢ A necessidade de superacdo da crise, do enfrentamento da competitividade globalizada, o

aumento das incertezas e o requerimento as inovagdes e producdes ineditas, com foco no

cliente e sua satisfacéo;

e Embates sociais de enfraquecimento econdmico e desemprego, de desqualificacdo do
trabalhador;

e Classificacdo vista a partir da competéncia do trabalhador e ndo do posto de trabalho que ele
assume;

e Aumento da autonomia e individualidade, deixando os assalariados tomarem decisdes e
atuarem frente as situacdes empresariais;

e Avancos na carreira de forma flexivel e vertical;

e Reconhecimento do capital humano ja existente na empresa, dando a oportunidade para os ja
empregados qualificarem-se e assumirem novas atividades empresariais;

e Aprendizagens ao longo da vida profissional: 0 que antes era apenas rotina, hoje é
substituido por maquinas e reconfigura a necessidade de aprender outros contetdos de
trabalho e de cooperacao dentro do mercado de trabalho.

O modelo da competéncia estd configurado, em sua formacdo naturalista, visando

atender as necessidades do trabalhador em romper com o sistema rotineiro de trabalho e dar a

ele maiores segurangas quanto ao emprego que exerce, assim como auxilid-lo no
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desenvolvimento, no reconhecimento e no uso de suas qualidades ao longo da vida
profissional.

No entanto, salienta-se que elas s&o apenas uma parte frente a um sistema complexo
de trabalho, bem como ndo visa substituir o homem pela maquina que realiza o seu trabalho
de forma mais ampla e “competente”, mas tornar o ser humano um conhecedor aprofundado
da realidade e dos processos da empresa, tornando-o emancipado e dono de seu destino.

Como ¢é possivel notar na histéria da competéncia, ela carrega um fardo de redencéo
social perante 0 mercado de trabalho homogeneizante regulamentado. Todavia, até adentrar o
campo do trabalho industrial, seu conceito percorre diferentes estudos das mais variadas
areas. Logo, considera-se importante apresentar essa trajetdria que comeca pelo direito e
funda-se na empresa.

Como forma preliminar desse assunto, verifica-se o deslocamento de sentido
individuo-contexto. Seu cénone primordial ¢ entendido como propriedade dos individuos
frente a adaptacdo ao ambiente, ou seja, quando o individuo se adéqua ao meio em que Vive,
partindo de competéncia. Em um segundo momento — frente aos desdobramentos ja
explicitados — as competéncias s@o recobertas por uma camada de individualidade, as quais
partem da exigéncia do contexto, demandando dos sujeitos capacidades especificas para
atuarem em suas diferentes vivéncias. (BRONCKART; DOLZ, 2004).

Outro destaque se da na forma como as competéncias estdo carregadas de uma
semantica do senso comum. Fleury e Fleury (2001) afirmam que nesse meio elas tém o
designio de uma pessoa qualificada a realizar alguma tarefa ou coisa, bem como seu antdnimo
implica na negacdo das capacidades dessa pessoa, resguardando a ela sentimento pejorativo
ou depreciativo. Corrobora com essa ideia Dadoy (2004), quando, aléem de concordar com a
premissa atribuida pelos autores sobre o entendimento da competéncia no senso comum,
conclui que essa nocdo refere-se a posse de saberes e saber-fazer, cujo reconhecimento se da a
partir de autoridades habilitadas a tomar decisdes em matéria de qualidade pessoal.

Essas duas perspectivas mostram que as competéncias sdo entendidas de forma
variada, dependendo do ramo do conhecimento a ser seguido, das influéncias dos autores e da
sua visao reflexiva da realidade. Além de diferentes autores-pesquisadores e dicionarios, elas
também sdo respaldadas e definidas por documentos federais, locais e globais de diferentes
paises e areas, buscando o melhor desenvolvimento no contexto societal.

Historicamente, o primeiro campo do saber a utilizar o termo é o campo do Direito, 0
que vem a ser comprovado por Dadoy (2004) quando complementa que, na Franca, ja no

século XIII, utilizava-se o adjetivo compétent para dirigir-se a algo apropriado. Atualmente,
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ela é utilizada com muita frequéncia nesse pais, na area juridica, para designar: “a) Poder
conferido a uma autoridade para efetuar certos atos, a fim de cumprir sua funcdo (a
competéncia de uma jurisdicdo). b) Aptidao, capacidade para efetuar certos atos.” (DADOQY,
2004, p. 109). Para o autor, no direito francés, de forma geral, competéncia tem um duplo
sentido, sendo o sentido principal o de “[...] ter o poder ¢ a habilitagdo de fazer [...]” e, em um
segundo sentido, o de ter “[...] a capacidade de fazer (entdo, a aptiddo e, por deslocamento, os
saberes para fazer).” (DADOY, 2004, p. 110).

No direito brasileiro, de acordo com Santos (2001, p. 55), competéncia tem significado
anico: “[...] poder concedido por lei a um funcionario, juiz ou tribunal para dar parecer e
julgar certos litigiosos ou questdo.” Nesse pressuposto, no direito brasileiro, competéncia tem
cerne no ato de delegar ou realizar determinada tarefa/funcdo, um saber-fazer, também
observado no campo juridico francés. No entanto, na Franca, a competéncia se apresenta com
as concepcdes de que saber-fazer deve estar amparado de um saber, deslocando-se a aptiddo
para fazer.

A segunda area a empregar e definir — ndo que outras areas nao tivessem dado sinal do
que ela poderia ser — a no¢éo de competéncia € a da linguistica. Nesse ramo, ela tem como pai
Noam Chomsky, que, por volta de 1964-1965, pesquisou sobre gramatica e como aconteciam
as aquisicOes das principais unidades e estruturas linguisticas pelas criangas. O termo vincula-
se as suas pesquisas em saber como é apreendido e acomodado inconscientemente pelo
individuo falante, que possui um sistema de regras linguisticas e as interiorizou muito cedo
por meio da socializacdo, permitindo-o compreender e produzir um nimero infinito de frases,
mesmo nunca antes ouvidas. Isto é, uma estrutura subjacente, suscetivel de gerar novas
sequéncias performaticas da linguagem, as quais sdo adaptadas a novos contextos. (DADQY,
2004; BRONCKART; DOLZ, 2004; SULZER, 2004). Sendo assim, como afirma Perrenoud
(1999, p. 20), o termo competéncia para Chomsky ¢ entendido como a “[...] capacidade de
continuamente improvisar e inventar algo novo, sem lancar mdo de uma lista
preestabelecida.” A partir desta perspectiva, o termo competéncia influencia outras trés
perspectivas: a da formacgdo, a da psicologia e a da ergonomia, intentando o teor de seu
tratamento, quase que completamente da estrutura cognitiva.

Para a psicologia, de acordo com Bronckart e Dolz (2004), mais especificamente a
psicologia experimental, competéncia passou a ter conotacdo positiva, retornando-a ao
individuo, ap6s um século de behaviorismo. A competéncia, apds tanto tempo, tornou-se o
termo de luta contra o racionalismo extremo, especialmente contra o cognitivismo

modularista. As influéncias do campo linguistico sobre a psicologia, de acordo com Mehler e
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Bever (1968, p. 274) é a de que “The primary methodological contribution for cognitive
psychology of these linguistic investigations is the distinction between what a person can
learn to do and what he is disposed to do naturally within a particular cognitive domain®’.”
Essa condicéo favoreceu a inser¢do conjugada para a psicologia da inferéncia.

Mehler e Bever (1968) pontuam em seu artigo que a crianga, desde o0 nascimento,
possui capacidades e esquemas cognitivos inatos, entretanto, ndo se pode dizer se é ou ndo
competente, uma vez que, nessa fase tal afirmacdo possa estar encadeada a varios motivos
variantes internos e externos. Sobre as competéncias, esses autores acreditam que 0S
processos de desempenho sdo tanto de cunho quantitativo quanto qualitativo. Eles ainda
caracterizam a teoria das competéncias apresentadas por Chomsky como teoria de fatos que
mudam com o passar da maturidade.

A psicologia, de acordo com Almeida (2009), amplia a no¢do de Chomsky, propondo
que todas as funcdes psicoldgicas superiores, como atencdo, percep¢do, memoria... Sao
sustentadas pelos dispositivos bioldgicos inatos e formativos ao longo da vida, os quais
correspondem a uma competéncia. A inteligéncia, a partir disso, é definida como soma de
diferentes competéncias.

Porém, é no campo da psicologia experimental e do trabalho que elas ganham forma
com os testes e avaliacGes padronizadas que, no primeiro desdobramento da psicologia, visam
saber se a pessoa é ou ndo competente e, no segundo, se ela € ou ndo qualificada para exercer
determinado posto de trabalho.

A ergonomia, assim como a psicologia, pauta-se na teoria de Chomsky. Essa
ramificacdo de estudos sobre as consequéncias do mercado de trabalho delimitou suas
pesquisas sobre a competéncia, observando as especificidades de trabalho do operador.
(DADOQY, 2004). Ela preocupava-se com a repeticdo dos movimentos do taylorismo e
vislumbrou no modelo da competéncia uma modificacdo de sistema e uma melhora na vida
dos empregados. Nesse ramo, entende-se por competéncias, segundo Montmollin (1984 apud
DADOQY, 2004, p. 113), como sendo um “[...] conjunto estabilizado de saberes e de saber-
fazer, de condutas-tipo, de procedimentos-padao, de tipos de raciocinio que se podem utilizar
sem aprendizagens novas”.

Contudo, é no campo do trabalho que as competéncias sdo disseminadas e resultam em

fator de grande influéncia no meio social. Dessa forma, sabendo da multiplicidade de

" A principal contribuicdo metodolégica para a psicologia cognitiva destas investigagBes linguisticas é a
distingdo entre o que a pessoa pode aprender a fazer e 0 que ela esta disposta a fazer naturalmente dentro de um
dominio cognitivo particular. (Traducéo livre da autora).
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conceitos, o presente trabalho limitar-se-a a exemplificacdo de autores renomados nesse meio,
como Le Bortef (2003), Zarifian (2003) — autores internacionais — e Fleury; Fleury (2001) —
autores brasileiros.

No trabalho industrial, diferente dos outros dois, constata-se que a conceituagdo tem
forma multidimensional. 1sso acontece porque, para Wittorski (2004), Le Bortef (2003) e
Zarifian (2003), elas ainda estdo em via de construgdo, sem estabilizagcdo conceitual,
produzindo-se e transformando-se em trés intersecdes: da prdpria constituicdo de vida, do
campo experimental-profissional e no campo da formagéo. Elas entram no campo do trabalho
como processo primordial para melhorar o sistema produtivo e qualificar o trabalhador, por
meio da vertente da ergonomia, como afirma Dadoy (2004).

Os primeiros estudiosos norte-americanos™® das competéncias na administracdo de
empresas, segundo Fleury e Fleury (2001, p. 185), concebem esse conceito “[...] como um
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes (isto €, conjunto de capacidades humanas)
que justificam um alto desempenho, acreditando-se que os melhores desempenhos estdo
fundamentados na inteligéncia e personalidade das pessoas.” No entanto, Fleury e Fleury
(2001, p. 188) caracterizam a competéncia como “[...] um saber agir responsavel e
reconhecido, que implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos e habilidades,
que agreguem valor econdmico a organizacao e valores sociais ao individuo.”

Para Le Bortef (2003), a competéncia requer a instrumentalizacdo de saberes e
capacidades, mas sem se reduzir a isso. Ela ndo se exprime pela acdo, mas é realizada na acao.
Assim, a competéncia tem sentido quando emerge da juncdo de saberes e de contextos, ndo
estando na ordem de aplicacdo, mas na ordem da construcdo. Porquanto, para esse autor, “[...]
a competéncia profissional ndo reside nos recursos (conhecimentos, capacidades, etc.) a
mobilizar, mas na prépria mobilizacdo desses recursos. [...] Os saberes-recursos nao
constituem a competéncia, mas aumentam ou diminuem as chances de ser competente.” (LE
BORTEF, 2003, p. 50).

Conforme Zarifian (2003, p. 139), a “[...] competéncia ¢ a tomada de iniciativa € o
assumir de responsabilidade do individuo sobre problemas e eventos que ele enfrenta em
situacdes profissionais.” O mesmo autor (2001, p. 72 e 74) ainda a conceitua como “[...] um
entendimento pratico de situagdes que se apoia em conhecimentos adquiridos e os transforma

na medida em que aumenta a diversidade das situagdes” e como “[...] a faculdade de

8 Nos Estados Unidos, os principais estudos sdo desenvolvidos na érea da psicologia. Diferentemente da
Europa, onde os estudos estdo sob a luz do desemprego e das crises econdmicas. Na Franca, particularmente, as
pesquisas voltam-se para a gestdo por competéncia e as avaliagbes dos empregados. (FRAGELLI; SHIMIZU,
2012).
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mobilizar redes de atores em torno das mesmas situacdes, é a faculdade de fazer com que
esses atores compartilnem as implicacbes de suas acOes, € fazé-los assumir &reas de
corresponsabilidade”.

No ramo da empresa e do trabalho, o conceito de competéncia é entendido como
qualificacdo pessoal para melhor desenvolver atividades laborais que estdo além da técnica e
do instrumentalismo. O que se espera € uma acao responsavel, munida de conhecimentos,
técnicas e atitudes, os quais se desenvolvem em um ambiente onde reina autonomia e
articulacdo entre os recursos internamente construidos e externamente disponiveis. Contudo,
essa autonomia ndo quer dizer uma individualizag&o dos sujeitos, mas um fazer por si e por
todos.

Além dessas diferentes conceituacfes, exprimem-se outras duas formas de descrevé-
las e de sistematiza-las. Uma entendida no plural (competéncias), e outra no singular
(competéncia). Quando utilizada no singular — competéncia — entende-se como saber agir,
inferir em determinada situacdo inovadora, com capacidades cognitivas, técnicas e éticas.
Competéncias, no plural, termo mais conhecido e citado no meio educacional, é
compreendido e, muitas vezes confundido, com conhecimentos, atitudes e procedimentos.
(ZARIFIAN, 2001; LE BORTEF, 2003; DOLZ; OLLEGNIER, 2004; DADOQY, 2004;
ROVAI, 2010). A primeira é assumida como um saber agir no que, para 0 que, cCOmo e
porque, sendo mais conhecida nas areas da economia, do campo do trabalho, da linguistica e
da psicologia.

A competéncia € assimilada como a combinacdo de competéncias. Ou seja, a
competéncia ¢ um emaranhado de conhecimentos, de habilidades, aptiddes, procedimentos e
atitudes favoraveis e coerentes, quer sejam individuais (prévios ou aprendidos a fim de
resolver uma situacdo) ou coletivos (equipes multidisciplinares), mobilizadas e empregadas
para atuarem em uma situacdo inovadora ou inédita. Zarifian (2001) explica que essa
diferenca serve para separar situacdes inéditas das inovadoras, uma vez que nem todas as
situacbes serdo totalmente desconhecidas. Além disso, para esse autor, a competéncia
ultrapassara as competéncias, sendo a primeira maior que a segunda.

A competéncia reveste-se e requer das pessoas cada vez mais conhecimentos,
consciéncia da realidade e aprendizagens continuas, logo isso se configura em um arsenal
superior para as questdes de hiperatividade social, cultural, econdmica e politica. Na
contramdo, o resultado dessa nova equacdo socioeconémica recai sobre o aumento da

competitividade.
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Nada obstante, em uma andlise sistémica, o0 modelo da competéncia também tem
configurado algumas perversidades, que, por um lado, o modelo pode ter servido como
condicionante, ou, de forma consciente, como um escudo para tal. Assim, as competéncias
deixam de percorrer seu sentido organico — de romper com as prescri¢cdes catalizadoras dos
postos de trabalho, devolvendo o trabalho para o trabalhador — para serem utilizadas como
novas formas de regulacéo do trabalho. Isso se deve ao fato de que tal modelo foi desvirtuado
de seu caminho no comando de alguns gestores das principais empresas, 0s quais ndo veem
“vida” além da acumulagdo do capital e seus desfrutes, ou pelo entendimento equivocado de
como fazer a gestdo das competéncias e da selecdo de pessoal qualificado.

O equivoco de selecionar e gerir competéncias deve-se, como afirma Zarifian (2001),
ao fato de que, mesmo com reivindicagdes e teorias, ndo se deixou de se elaborar vastas
prescricdes para serem levadas a determinados postos, isso quer dizer que ndo se deixou de
analisar as competéncias, 0s objetivos e 0s contetdos dos postos de trabalho para, entdo, no
modelo das competéncias gestar as competéncias dos trabalhadores. Em suma, focalizar o ser
humano em vez do lugar em que ele se ocupa na empresa.

Em contrapartida, a competéncia influenciou a criacdo do que alguns autores chamam
de neotaylorismo e novo afa do posto de trabalho. Porém, pensar somente sob esta perspectiva
pode torna-la um tanto quanto equivocada, pois muitas das pesquisas empiricas*® no campo
empresarial mostraram outras facetas, com o amago voltado ao desenvolvimento das
capacidades humanas dentro do mundo do trabalho.

Viu-se, entdo, na competéncia um modelo de favorecimento do capital e da
consagracdo da competitividade entre as empresas em um mercado globalizado, fazendo com
que, a cada instante, fosse necessario criar novos produtos, com maior inovacgéo e ineditismo
possivel, que se mostrassem necessarios para o consumo, fomentando maior arrendamento de
lucro possivel. Nessa desenfreada busca do capital inatingivel, muitas das empresas
investiram macicamente em mao de obra qualificada, em projetos majestosos e equipamentos
de ponta e, muitas vezes, em decorréncia disso, ndo ocorreu o fluxo esperado para as vendas
e/ou o esbarro nas crises econdmicas®, o que resultou em problemas financeiros, demissdes e
faléncias.

Ao analisar-se o conceito outorgado pelo campo do trabalho as competéncias, tem-se

em comum a responsabilizacdo dos empregados pelo trabalho desenvolvido. Essa

9 As pesquisas empiricas de sucesso podem ser observadas nos livros “Objetivo competéncia: por uma nova
I6gica”; e “O modelo da competéncia: trajetoria histérica, desafios e atuais propostas”, ambos escritos por
Philippe Zarifian, que dedicou seus estudos sobre as competéncias no campo teorico e pratico das empresas.

20 N4o se entrara nos detalhamentos das crises econdmicas neste trabalho.
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responsabilizacdo, na teoria, tem sentido estético e humano a fim de, segundo Zarifian (2003),
perpetuar no campo da “responsabilidade por” — aquela que tem ac¢éo na liberdade ativa e que
se da na consciéncia profissional; em “assumir uma responsabilidade manifestando a
preocupacdo com o outro” — aquela dirigida a agdo e que, por conta do poder de decisdo,
influencia o outro e¢ na responsabilidade pelos proprios atos; e “responsabilidade que esté
implicita em todas as profissdes” e ¢ assumida no papel da atividade na organizagéo.

A responsabilizacdo que, na teoria, tem finalidades humanas, na prética, grosso modo,
resulta em assumir um papel na empresa visando ampliar o potencial de lucro e o ganho na
competitividade. Essa responsabilizacdo nada mais € do que aquela que se desdobra no ser
que é ou ndo é competente em ganhar, caso o contrério, pode resultar em severas punicdes
dentro do ramo em que se atua. Ela se desdobra, entdo, em dois eixos: responsabilidade de
fazer e responsabilidade de saber.

No campo do fazer situam-se as avaliagdes severas que averiguam se 0 assalariado
atingiu ou ndo as metas estabelecidas, danificou algum produto ou perdeu algum cliente. No
campo do saber, mesmo estando de forma ambivalente no outro eixo, esta voltado a
hiperatividade em que competéncias sdo necessarias frente as mudancas do mundo.
Demandam do empregado aprendizagens constantes ao longo da carreira, evitando tornar-se
obsoleto dentro da empresa. A responsabilizacdo e competitividade geram, entdo, uma carga
de ansiedade e desconforto sobre os assalariados que se encontram temerosos em perder seus
empregos, em vista das avaliac6es rotineiras do desempenho obtido, em consonancia com a
teoria da competéncia, a qual rege a verificagdo da mobilizacdo da competéncia.

A competitividade, outro ponto a ser proclamado, esta presente em quase todas as
acOes empresariais. Consideravel nimero de empresas identificou no modelo da competéncia
uma porta promissora para a concorréncia. 1sso de fato é bom para o consumidor, podendo ele
escolher e optar por qual mercadoria pode/deseja comprar, além de se ter no mercado
diferentes produtos que podem beneficiar sua vida. Todavia, essa competitividade dentro de
uma fabrica, por exemplo, tem dupla presuncdo. De um lado, gera competitividade entre
colegas de trabalho, a qual se converte em individualidade, é regulada e visa atingir metas de
empregos e melhor remuneracdo; de outro, nasce uma competitividade mais global que busca
sempre estar a frente da concorréncia para atingir maior capital financeiro. Essa
competitividade, quando em desiquilibrio, pode resultar em sérios danos para a integridade
fisica e mental dos trabalhadores, bem como para a empresa que gerencia.

Por fim, um dos requerimentos essenciais da competéncia é a adaptagdo a novos

cenarios. Essa adaptagdo, na teorizacdo do modelo, esta envolta de um entendimento das
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incertezas e do enfrentamento de eventos, enfrentamentos esses que ndo dizem respeito a
aceitacdo imediata de uma proposta ou outra, mas uma adaptacdo enfrentada com lutas e
prevencoes. (ZARIFIAN, 2001). N&o obstante, nas praticas empresariais, essa adaptacdo tem
seu principal problema na adesdo a uma ideia, concepcdo ou proposta imediata, sem lutas e
que pode resultar em uma desqualificagdo do pessoal, uma baixa na remuneracao, entre outras
formas perversas de adaptacéo.

Além disso, o modelo é erguido e transversalizado pelo &pice e pela égide do
neoliberalismo, sendo entdo delineado conforme as entidades necessitavam. (ZARIFIAN,
2001; 2003). Tratando-se de neoliberalismo, fundamentado nas proposi¢oes do liberalismo
classico, busca a proposicdo de um Estado Minimo, permitindo ao mercado livre moderagéo
quanto ao capital e ao trabalho, resguardando assim maior competitividade, lucro acima do
capital humano, assim como considerando as politicas publicas, as principais causadoras da
desordem acometida pela crise econdémica. (AZEVEDO, 1997) Pergunta-se: as competéncias
negam o sistema neoliberal vigente?

Para Zarifian (2001, p. 87), o0 modelo, em sua forma organica, enfatiza que o que se
deve é privilegiar o capital humano, as atitudes sociais. Para ele, “[...] ¢ obvio que a logica
competéncia opde-se as versdes neoliberais de gestdo da mao-de-obra que, simultaneamente,
tendem a propagar-se e utilizam, também elas, o ‘rétulo’ do procedimento competéncia”.

Pode-se dizer que o modelo da competéncia, de forma geral, ndo nega o
neoliberalismo e o capitalismo; pelo contrario, sdo formuladas dentro desse sistema visando
certo melhoramento dele com foco nos individuos, na sociedade e no bem comum. O modelo
da competéncia nega os atributos mais sélidos do neoliberalismo, os quais versam pela
acumulacdo desenfreada e que determinam os meios de viver pelo consumo e sem liberdade
de desenvolvimento pessoal. Assim, a competéncia, em sua forma organica, nega o
taylorismo/fordismo, a ndo consciéncia do trabalhador e a influéncia e a supremacia das
classes dominantes.

Contudo, como afirma Zarifian (2003), as competéncias sdo ainda formas
modernizadas do modelo do posto de trabalho, por se tratar de uma obra a ser compreendida e
formulada em longo prazo, “[...] ele € e serd o que os sujeitos e os atores fizerem dele.”
(ZEFERIAN, 2003, p. 157). Sendo assim, se tal modelo ndo for reconvertido a sua forma
original, tera suas bases ameacadas e caira na inoperancia diante das reinvindicacdes sociais.

E pertinente destacar que as competéncias visadas para que o assalariado tenha suas
capacidades reconhecidas influenciam uma nova conceituacéo a profissdo. Essa conceituacdo

passa a exercer-se em um sentido mais amplo da profissdo, vem a ser denominada como
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profissionalismo. H&, portanto, uma conjugacdo entre o0 termo competéncia e
profissionalismo, sendo que a primeira encontra-se no cerne da segunda. O imbricamento
entre as competéncias e o sistema de profissionalizacdo, de acordo com Le Bortef (2003), estéa
acentuado na mobilidade profissional. Para Tardif (2013), o conceito de profissionalidade ndo
é 0 que mais esta de acordo com o meio educacional, isso porque o profissionalismo requer
competéncias claras, as quais s6 podem ser estabelecidas em trabalhos com caracteristicas
mais técnicas e com poucas influéncias subjetivas do meio externo.

Sempre que se fala de profissionalidade tem-se em vista uma expansdo da légica do
oficio. O oficio, que para os autores da sociologia do trabalho®! é um saber manual, um saber-
fazer diretamente estabelecido pelo emprego a que se € destinado. Segundo Le Bortef (2003),
o oficio estd designado a uma organizacdo particular, no qual o emprego resulta na
organizagéo e divisdo de trabalho, referindo-se a regras profissionais, com saberes manuais
sobre os intelectuais. Aquele que domina o oficio possui um conjunto de habilidades e
conhecimentos especificos, postos a prova pela experiéncia. No entender de Tardif (2013), o
oficio, termo que se configura a partir da idade do trabalho no século XIX, assegura a
remuneracao salarial e proporciona também meios de seguranca profissional. Ademais, para o
mesmo autor, na era do oficio, mostra-se a necessidade de formacdo em instancias
secundarias ou técnicas para so assim exercer as profissdes. Entende-se que é nessa época que
se encontram as bases do modelo da qualificacao.

A profissionalidade é compreendida como uma inteligéncia/esperteza perpassada pelo
conhecimento e pela técnica, assim como esta imbuida das reflexdes e das atitudes éticas, que
também estdo além dos prescritos pelos codigos das profissdes, interagindo
concomitantemente com os valores individuais do trabalhador (LE BORTEF, 2003), surgindo
em um contexto em que o profissional, com visdo de processo, esteja preparado para planejar,
executar e avaliar. (ROVAI, 2010). De toda forma, o que se exige na logica da
profissionalidade e que esta impressa na nocdo de competéncia é uma acdo eficiente, de

qualidade e com o quociente voltado a uma identidade profissional®.

2L A sociologia do trabalho, como afirma Alves (2009), voltou-se mais a desenvolver seus estudos no campo
industrial, porém atualmente ela j& tem direcionado seus estudos as &reas da formacéo profissional.

22 Compreende-se que as atuacdes profissionais serdo exercidas em um ambito de identidade ndo hegeménicas,
ou seja, de uma determinada competéncia individual, isso porque cada profissional exerce sua funcdo de forma
diferenciada do outro profissional, a qual foi definida conforme suas vivéncias e sua formacéao. Entretanto, ha de
se ter em mente que muitos dos trabalhos e dos ensinamentos necessitam de um minimo de hegemonia para se
tornarem concretos. Sem isso, tornar-se-ia impossivel atender sempre a totalidade dos individuos e suas
subjetividades. Exemplos distintos podem ser vistos quando da atuacdo de um professor de direito expondo
determinada matéria e da acdo do advogado formado defendendo um caso especifico. Em ambas as situacgdes, se
poderd ter uma acao eficiente, sendo que a primeira resultard no aprendizado de uma quantidade de alunos e na
outra no resultado positivo de um processo individual.
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Concomitante com a formulagdo do modelo da qualificacdo e da competéncia, a crise
educacional se acentua, apontando para a falta de integragdo entre o saber, a acdo e a
complexificacdo das relacBes sociais. Assim, comeca-se a reformular ndo s6 os modelos
empresariais, mas também educacionais.

Com isso passa a ser executada a mudanca lenta de um modelo para outro ao longo
dos anos, apresentando bifurcagdes importantes. Dessa forma, o debate sobre as competéncias
mostra-se importante no campo terciario — campo em que as producgdes sdo de cunho abstrato,
como € o caso da educacdo — por dois principais motivos: um que, atendendo as exigéncias
externas (sociais, mercadoldgica e governamental), busca saber como preparar melhor o entéo
aluno frente as incertezas da vida, e outro que se propde, de forma critica, analisar o grau de
pertinéncia e influéncia do modelo da competéncia no meio educacional e profissional. Com

isso, adentra-se 0 campo da educacao partindo de sua histéria, formulagcdes e conceituacgdes.

2.2 Histéria da competéncia na educagdo: do mundo do trabalho as escolas e

universidades

Frente as mudancas sociais, em que o0 conhecimento ganha maior prestigio no
exercicio de trabalhos de outras naturezas, diversas do bracal, requer-se das pessoas
capacidades® cognitivas e atitudinais para que possam atuar na sociedade, com aptiddes para
o trabalho e para a cidadania. Essas mudancas emanam quando o capitalismo se expande e se
fundamenta, assim como com a massificacdo das industrias que necessitam de empregados
conhecedores e habilidosos para agir com eficiéncia.

Com o éxodo rural, a migracéo do trabalho do campo para o trabalho nas industrias e a
transicdo do trabalho paternalista, passa-se a selecionar funcionarios para desempenharem
atividades laborais repetitivas, as quais estavam em consonancia com o modelo do posto de
trabalho taylorizado e o modelo de qualificagdo coletiva. Nos limiares do modelo de
qualificacdo, por volta dos anos 60, comeca-se a exigir um trabalhador especializado, com
diploma em nivel bésico ou técnico. Entretanto, os trabalhadores tinham como principal
objetivo a obtencdo do diploma como recurso formal para ingressar no mercado de trabalho,
uma vez que nao havia reconhecimento de suas capacidades individuais no exercicio deste.

Destaca-se também que, ap6s a obtencdo desses diplomas, no modelo de qualificagéo,

0s empregados passavam a ndo mais necessitar de formacdo continuada, pois um grande

% segundo o dicionario Houaiss (2009), competente significa: ter competéncia; que tem capacidade para
realizar, resolver ou apreciar determinada coisa.
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contingente deles exerceria 0 mesmo cargo enfadonho por toda a vida. Assim, a escolarizagéo
era vista, unicamente, como requisito de selecdo e classificacdo dos empregados quando da
entrada no campo de trabalho, sem a viséo de formar a consciéncia dos cidadaos, dos sujeitos.

Com a hiperatividade dos contextos socioecondémicos, essa escolarizacdo com
finalidade nos diplomas, pressuposto de selecéo e classificacdo do sujeito no meio empresarial
mostrou-se obsoleta. Na o6tica dos modelos sociais, 0s requisitos para a Educacdo Bésica das
grandes massas deveriam e passaram a ser mais exigentes e complexos. Buscava-se a
formacdo geral de conhecimentos, bem como a formacéo cidadd, para enfrentar a supremacia
da classe dominante?*, do posto de trabalho e do taylorismo, para reconhecer e exigir seus
direitos. Modificam-se, em vista disso, ndo s6 as relacBes do trabalho, mas as relacdes sociais
e a essencialidade de ndo tornar-se uma marionete nas méos do sistema liberal capitalista.

A educacdo formal necessitou ampliar vagas e atender publico diferenciado e menos
homogéneo®. Com essa heterogeneidade fez-se necessério, nas escolas, o rompimento de
modelos estruturais de curriculo: do qué, como, para qué e para quem ensinar®®, assim como a
das finalidades do ensinar e aprender. Esse rompimento exigiu e continua exigindo dos
professores mudancas constantes de metodologias e recursos, bem como atualizacGes sobre
quais contetdos desenvolver, visando atender o novo publico que, com o tempo e com a

disseminacdo das informacdes, ndo viu mais a escola como principal detentora de

#* A educacio que prega os anseios da classe dominante é aquela que busca formar para o mercado de trabalho,
para a reproducéo do capital e para a acumulac&o de bens.

% Historicamente, somente filnos homens de uma determinada classe econémico-social poderiam estudar ou
teriam a suas aptiddes desenvolvidas, para além do trabalho doméstico. Ao analisar a obra de Rousseau, mais
especificamente o livro “Emilio”, observa-se que além da ordenacdo moral e civica realizada por seu mentor —
esta que por ser um trabalho tinha como preceitos a qualidade e efetividade —, os conhecimentos eram
aprendidos por meio da interagéo entre 0 mundo, a qual era mediada por seu preceptor. Os conhecimentos eram
ligados a sua realidade e eram aprofundados conforme as capacidades do encadeamento entre teoria e pratica.
Assim, identifica-se que a educagdo, mesmo ndo sendo em um ambiente formal e obrigatério, voltava-se ao
desenvolvimento de competéncias, as quais alternavam na praxis da vida cotidiana da época. Posteriormente,
iam para as escolas filhos de familias ricas, os quais tinham como propdésito formar-se advogados, médicos,
diplomatas...

% Com o passar dos anos, o capitalismo desenfreado, o reconhecimento da mulher na sociedade, a
competitividade sem procedentes e a explosdo da era das novas tecnologias e da automatizacdo, bem como 0s
problemas sociais deixados pelas guerras e conflitos intermitentes, mostraram a necessidade de expandir o
ensino formal para além das classes econdmicas dominantes — porém essas classes continuaram a dominar,
todavia em outro sentido, no sentido de escolha de conhecimentos e finalidades da educacdo para as demais
hierarquias econdmicas e sociais. De todo modo, essa educacdo para as demais classes, por muito tempo, tinha
como principal aspiracdo o aprender a ler, escrever e fazer célculos basicos, os quais pudessem ser utilizados
para resolver problemas do trabalho e fora deles. Isso pode ser verificado quando, no Brasil, s6 era possivel
exercer seu direito a voto aquele que sabia ler e escrever seu nome. De I& pra c4, o que se observou e se observa
presente em nossa sociedade é uma bifurcacéo entre a escola publica e a privada, sendo que a primeira volta-se a
formar seus alunos para entenderem sua realidade bem mais do que objetivam (mas ser& que alcangam?), ensinar
conteldos especificos com tanta profundidade, que de certa forma encontram-se no meio prético e na sua vida
local. A segunda, com o pressuposto ténue de ensinar de forma mais conteudista e genérica, ja que muitos dos
conhecimentos locais e globais eram e sdo proporcionados por suas familias.
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conhecimento, o que, de certa forma, resultou na desmotivacdo para 0 ensino e a
aprendizagem.

Na década de 80, os documentos do empresariado brasileiro afirmam a necessidade de
mudancas na educacdo do pais, sendo que até entdo a mao de obra ndo era tdo qualificada,
considerando que as previsGes para as proximas décadas exigiriam um elevado indice de
escolarizacdo, com a intensificacdo dos estudos e os processos continuos de formacdo.
(SANTOS; FIDALGO, 2010).

O termo competéncia, flexivel e dinamico, reivindica dos trabalhadores capacidades
que estdo além de habilidades que se reproduzem diariamente. Ademais, com 0s problemas
enfrentados entre as décadas de 70-80, viu-se como imprescindivel formar adequadamente os
trabalhadores para além dos requisitos basicos de ler, escrever e calcular, pois, no contexto de
turbuléncia econémica e social, quanto mais amplos fossem os conhecimentos, as habilidades
e 0 grau de autonomia, deciséo e valores favoravelmente aplicaveis o cidaddo tivesse, mais
chances de ndo parecer em situacdes de empobrecimento econémico e de condicionamentos
ele teria. Contudo, nessa época, de acordo com Depresbiteris (2010), a competéncia
demandou uma aprendizagem orientada para a a¢éo, logo a avaliacdo passou a ter foco nos
resultados observaveis.

Nessa epoca, as fronteiras mundiais para 0 campo econdmico comegcavam a Se
dissolver, transformando o local diante das influéncias do global, intensificando os processos
de globalizacédo e controle dominante.

Ainda, segundo Santos e Fidalgo (2010), a juncéo entre os termos competéncia e
trabalho ganhou énfase nas discussdes da Conferéncia Mundial sobre a Educacédo em 1990, na
Tailandia, apontando que muitos paises possuiam numero elevado de analfabetos — 0 que 0s
colocaria a margem do mercado de trabalho. Partindo dessa conferéncia, para os autores,
outras requisicdes foram feitas para buscar a integracdo consciente do trabalhador no mundo
da producéo.

Assim como o termo adentrou o campo da gestdo, da administracdo e da industria,
anos mais tarde, na década de 90, ele escancarou as portas da educacdo, sugerindo a expansao
para as aprendizagens além dos conhecimentos academicistas e abrangendo também a
formacdo e a capacitacdo individual, social e profissional dos envolvidos, bem como a
necessidade de se inovar as praticas educativas. Isso se justifica pela mudanca de paradigma

do manual para o abstrato®’. Contribui Delors (1998), quando enfatiza que a substituicdo da

2T Abstrato no sentido de possuir meios e estratégias intelectuais para a resolucdo de problemas, sendo possivel
pela escolarizagdo bésica e superior.
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mao de obra pelas maquinas fez com que o trabalho humano se transformasse em um trabalho
imaterial, com cerne no caréater cognitivo de planejamento, execucdo, controle, avaliagdo e
reflexdo. O que se busca entdo é formar ndo mais para um ensino propedéutico, mas para a

formagéo de um cidad&o?®

completo e consciente.

Rué (2009) acredita que as competéncias na educagdo buscam superar trés grandes
problemas: os altos indices de abandono e/ou fracasso escolar; a falta de equilibrio entre as
funcbes da escola de ensinar além de contetddos academicistas e disciplinares, valores e
capacidades para o convivio social e o exercicio da cidadania; e o reconhecimento de que as
diversas ocupacdes profissionais estdo cada vez mais volateis e complexas, exigindo uma
formag&o mais centrada no aluno, em seu modo de ser, de fazer e de agir.

Segundo Rué (2009), a incorporacdo desse termo na educacdo, materializa-se diante
da mediacdo dos organismos externos, como é o caso da Organizacdo para a Cooperacao e o
Desenvolvimento Econdmico (OCDE)® e de autoridades politicas e administrativas, que
buscam estimular a elaboracdo de curriculos por competéncias. Sacristan (2011)
complementa, ao dizer que a exigéncia desse termo no campo educacional comega a ser
apresentada por relatorios globais, que presumem diagnosticar a educacdo nos paises do
mundo e suas principais dificuldades.

A competéncia adentra na educagdo pelos motivos sociais quando se diagnostica que
em alguns paises ainda havia um grande nimero de analfabetos, colocados a margem da
sociedade dita qualificada. Aumenta a preocupacdo com a formagéo para a cidadania e para o
trabalho, os quais sdo conduzidos por politicas educacionais, ganhando espaco nos
documentos base e discursos governamentais. (SACRISTAN, 2011).

Contudo, a competéncia se fundamenta primeiramente na educacdo, a partir de
avaliacGes internacionais em larga escala, campo este permeado por controvérsias e embates.
Na visdo de Sacristan (2011), a necessidade de se avaliar e compreender como estavam sendo
conduzidas as aprendizagens, levaram as politicas educacionais dos paises membros das
OCDE a se engajarem em uma avaliacao internacional, a qual medisse as competéncias dos
alunos em duas areas principais: lingua materna e matematica. Além disso, por meio deste
tipo de provas regulam-se empréstimos ao pais, bem como se abre passagem para a

instauracao de industrias e empresas. (RAVITCH, 2011).

%8 Rios (2010, p. 163) aponta que a formacao cidada se da na formacéo do profissional, sem ddvida. O exercicio
da cidadania — na articulagdo de direitos e deveres — ndo se faz “a moda profissional”, embora se deva
reconhecer que o profissional competente, de acordo com a formulagao/proposi¢do, tem melhores condi¢des de
exercer seu papel de cidadao.

2 A OCDE intercede e cria o programa de Definicdo e Selegdo de Competéncias (DeSeCo), o qual organiza as
provas de avaliacdo internacional (PISA) em que o pais participa.
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Pensando nas avaliagcBes, observa-se que muitas das instituicbes e politicas
educacionais as veem como processo ou meta a ser atingida, isso resulta na formulagéo de
documentos nacionais e locais, colocando as competéncias como centro primordial do ensino
e da aprendizagem, mesmo nao as compreendendo global e profundamente.

Assim, para muitos pesquisadores, a competéncia é indutora de avaliacGes, sendo ela
um fim e ndo um processo de consolidacdo pessoal. Outro campo de influéncia na
consolidacdo da competéncia sdo as pesquisas da psicologia, as quais dizem respeito as
inteligéncias humanas e as formacdes cognitivas. Dessa forma, a psicologia auxilia as
competéncias nas acdes de como ocorre a aprendizagem e a formagéo de esquemas mentais,
que servem de base para a inser¢do do modelo na educacdo.

No Brasil, frente as mudangas sociais e econémicas no final do século XX, mais
precisamente na década de 90, o termo competéncia comeca a ser incorporado a educacéo.
Em 1995, a Lei n°® 9.131, de 24 de novembro, comega um processo de reelaboracdo da Lei de
Diretrizes e Bases da educacdo que, por meio dessa, aponta para mudancas curriculares
nacionais e institui como orgdo qualificado para essas mudancas o Conselho Nacional de
Educacdo, composto pelas Camaras de Educag¢do Basica e Superior, com “[...] atribuigdes,
normativas, deliberativas e de assoreamento do Ministério da Educacdo e Desporto®, de
forma a assegurar a participacdo da sociedade no aperfeicoamento da educacdo nacional.”
(BRASIL, 1995, s/p.).

Um ano apos essa deliberacéo, é criada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB - Lei n° 9.394/96) com vistas ao aprimoramento e a qualificacdo da educacéo
bésica, profissional e superior laica, servindo de fundamento para as leis e documentos
nacionais, estaduais e municipais.

Essa lei, em seu art. 9, inciso 1V, delibera que é de incumbéncia da Unido em
colaboracdo de Estados, Distrito Federal e Municipios, organizar e instituir “[...]
competéncias e diretrizes para a Educacédo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
que norteardo os curriculos e seus contetdos minimos, de modo a assegurar formacao basica
comum.” (BRASIL, 1996, p. 4). Em seu art. 22, define as finalidades para a Educacédo Basica,
atribuindo a ela “[...] finalidades de desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores.” (BRASIL, 1996, p. 9).

% Hoje se chama Ministério da Educacéo (MEC).
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A LDB sugere que a educacdo deve dar condigdes para que os alunos, sujeitos
atuantes na sociedade, tenham capacidades para viver individual e coletivamente, adaptando-
se, progredindo e evoluindo. Com isso, espera-se que 0 ensino basico dé suporte ao
desenvolvimento das capacidades subjetivas de cada aluno, ajudando-o a definir um projeto
de vida, ou seja, dando condigdes a uma formacao plena.

O termo competéncia, na LDB (1996), ndo declara 0 modelo da competéncia na
educacgdo nacional, mas delega acdes. O modelo de competéncia passa a entrar em definitivo
na educacao brasileira a partir de 1998, por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais, dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e dos documentos de avaliacdo nacional, como é o
caso do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Em 2017, apds o governo propor uma
reforma para o Ensino Médio, o termo competéncia e habilidades também se concretiza na
nova versao da base comum curricular, a qual era suprimida em versdes anteriores.

O termo tinha sua abrangéncia melhor definida no Ensino Medio, no ensino
profissional e no Ensino Superior, niveis de ensino em que a educagdo e o trabalho séo
respaldados pela LDB e em que as discussdes sobre elas (educacdo, trabalho e competéncia)
sdo mais aceitas pelos pesquisadores. Entretanto, algumas delineacbes do modelo da
competéncia ja se encontravam explicitas nos documentos do Ensino Fundamental, como € o
caso dos PCN nessa modalidade, quando afirma que no documento introdutorio (PCN, 1988)
a necessidade de ampliacdo da nocdo de conteudos que deve estar “[...] além de fatos e
conceitos, passando a incluir procedimentos, valores, normas e atitudes.” (BRASIL, 1998, p.
51). Com vistas a nova base comum curricular em tramites de aprovacdo, em 2017, apos
mudancas no Ensino Médio e na LDB, enfatizam-se as competéncias e as habilidades como
forma de definir os curriculos educacionais, conceituando tal termo.

Para Machado (2009, p. 19), a reforma do Ensino Médio e 0 ENEM dao “[...] relevo a
ideia de que a pessoa deve vir antes da matéria e as disciplinas devem estar a servico do
desenvolvimento das competéncias pessoais.” Porém, como afirma Almeida (2009), essa
insercdo ndo foi bem compreendida pelos agentes educacionais, tornando-se mais uma forma
prescritiva de se ensinar, visto que ndo houve processos de formacdo suficientemente efetivos
que dessem conta de como elas deveriam ser entendidas. Com a urgéncia de se implantar
novas estruturas educacionais, em meio ao clima de instabilidade, deixou-se de formar o
professor para atuar por meio da competéncia, levando rapidamente a desenvolvé-la na

Educacédo Basica.
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Demonstra-se, com isso, a responsabilidade que a educagdo formal® possui de ndo
desenvolver, exclusivamente, o ensino de conteudos — 0 que é de responsabilidade primordial
dela — mas também de comprometer-se em auxiliar na formacéao integral dos sujeitos, dando
aporte aos saberes, fazeres e a constituicdo de valores e do conhecimento e da preservacao das
culturas.

Contudo, hoje, a nova versdo do documento base para os curriculos formula-se sobre a
utilizacdo dos conhecimentos escolares em campo pratico pouco definido, desestabilizando a
formacdo mais cidadd e menos técnica da Educacdo Basica. Ademais, com as turbuléncias
politicas governamentais vividas desde a troca de governo em agosto de 2016, leva-se a
considerar que a formacdo dos profissionais sobre a nova base e a reforma do Ensino Médio
serdo pouco expressivas, dando-se enfaticamente na formacao inicial dos docentes.

Na educagéo profissional — entendida como Ensino Meédio técnico, formagéo técnica e
Ensino Superior — a competéncia ganha forca e regulacdes especificas. No fim dos anos 90 e
inicio dos anos 2000, os documentos curriculares base para o Ensino Superior, sdo
modificados, passando dos curriculos minimos para a composicdo de Diretrizes Curriculares
Nacionais para cada curso de graduacdo, fomentando maior autonomia para as instituicdes e
cursos mediante seus contextos e necessidades. Os curriculos minimos foram formulados
dentro de uma burocracia desnecessaria, sem integracdo coerente entre as disciplinas
obrigatérias e os contextos de trabalho. Além disso, prevaleciam, como afirma o Parecer n°
776/97, nesses curriculos os “[...] interesses de grupos corporativos interessados na criacéo de
obstaculos para o ingresso em um mercado de trabalho marcadamente competitivo, o que
resultou, nestes casos, em excesso de disciplinas obrigatdrias e em desnecessaria prorrogacao
do curso de graduagdo.” (BRASIL, 1997, p. 1-2).

No Ensino Superior, especialmente na formacdo inicial, as mudangas aconteceram nos
primeiros anos do século XXI, quando sdo formuladas as Diretrizes Curriculares para 0s
cursos de graduacao, com a intencdo de elaborar Projetos Politico-Pedagdgicos e de regular a
duracdo dos cursos de graduacdo, tornando-se alvo de debates nacionais e se estabelecendo
como prioridade de revisdo no Plano Nacional de Educacdo (PNE) para o periodo de 2001-
2010.

O PNE (2001-2010) afirma que nessa época ha uma pressdo para a abertura de vagas

no Ensino Superior, visto 0 aumento do nimero de alunos egressos de curso médio. No que

%! Entende-se educacio formal nos preceitos de Santos; Fidalgo (2010, p. 77), quando 0s mesmos caracterizam-
na como sendo “[...] um processo educacional regulado por leis especificas que orientam a organizacdo da
instrugdo e do ensino ministrado sob a responsabilidade de estabelecimentos de ensino autorizado.”
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tange aos curriculos, estes sdo postos como urgentes de revisdes, tendo em vista 0s
imperativos sociais e a necessidade do desenvolvimento humano. No documento, sdo duas

metas para a formulagéo dessas diretrizes (Meta 11 e 12 do item 4):

11. Estabelecer, em nivel nacional, diretrizes curriculares que assegurem a
necessaria flexibilidade e diversidade nos programas de estudos oferecidos pelas
diferentes instituicdes de educagdo superior, de forma a melhor atender as
necessidades diferenciais de suas clientelas e as peculiaridades das regifes nas quais
se inserem.

12. Incluir nas diretrizes curriculares dos cursos de formagdo de docentes temas
relacionados as problematicas tratadas nos temas transversais, especialmente no que
se refere a abordagem, tais como: género, educacdo sexual, ética (justica, dialogo,
respeito matuo, solidariedade e tolerancia), pluralidade cultural, meio ambiente,
saude e temas locais. (BRASIL, 2001, s/p).

A flexibilidade e a diversidade sdo palavras-chave das diretrizes dos programas e
estudos, efetivados em cada instituicdo conforme o contexto em que esta firmada, bem como
para os cursos de licenciatura incluem-se questdes transversais, alimentados pelos transversais
dos PCN do Ensino Fundamental e Médio. Outras metas desse plano ddo conta também da
inovacdo, da tecnologia e da ciéncia, vindo demonstrar a premissa da competéncia enquanto
anseio do desenvolvimento das qualidades dos sujeitos, do mercado de trabalho, da evolugédo
da sociedade frente as novas descobertas e da exigéncia de uma profissionalidade mais ampla.

Em 2001, visto a grande burocracia estabelecida pelos curriculos minimos, o0s quais se
mostram incongruentes com a hiperatividade da época, comeca-se a discutir e reformular as
diretrizes nacionais, levando cerca de dois anos para estarem homologadas e passarem a se
efetivar, trazendo um rasto de reformulacdes inovadoras nos cursos de graduacéo.

Nessa prerrogativa, em 2003, o parecer final para as DCN do Ensino Superior,
estabelecem as diversidades das carreiras com perfis profissionais multiplos, visando o
aprimoramento das competéncias intelectuais diversas. No Parecer CNE/CES 67, de 11 de
marco de 2003, sdo estipuladas as orientacGes bases para as diretrizes de cada curso de
graduacdo, assim como a carga horaria minima, o perfil a ser formado, as competéncias,
procedimentos e atitudes a serem atingidos, as habilitacdes e énfases, o conteudo curricular, a
organizacdo dos cursos, 0s estagios e atividades complementares e 0s acompanhamentos e
avaliacOes.

Nesse nivel, as competéncias, entram como uma das caixas ressoantes de um ensino
mais critico, flexivel, criativo, inovador, cientifico e tecnolégico, em vista dos problemas do

mercado de trabalho e da desigualdade social.



47

Cabe ressaltar que a competéncia consubstancia-se na educacgdo sob o pano de fundo
das avaliagdes e do mercado de trabalho capitalista, uma vez que se corrompe sua formulagéo
inicial, vendo nela a capacidade para 0 aumento da competitividade mercadolégica. Mesmo
com muitos debates, o Ensino Superior adere a forma de avaliagdo em larga escala por
competéncia. Passa-se de um Exame Nacional de Cursos (Provdo) em que anualmente
avaliavam-se os formandos — entre os anos de 1996 a 2003 — para a verificagdo das
aprendizagens destes por meio do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE),
o qual é consolidado a partir de 2004*, avaliando os ingressantes® e concluintes trienalmente.

O ENADE, requisito obrigatério para a obtencdo de grau e diploma, leva em
consideracdo as competéncias e habilidades demonstradas pelos alunos nas provas, assim
como é requisito basico para angariar financiamentos federais e de consolidar cursos de
graduacéo, tornando-se, para o Estado, um dos componentes de demonstracdo da qualidade
desse nivel.

No final do seculo XX e inicio do século XXI, de acordo com Almeida (2009),
coerente com outros paises, estabelece-se no Brasil a reorganizagdo da educacdo com o
curriculo voltado para o desenvolvimento de competéncias, instaurando o que se pode
denominar de a pedagogia das competéncias.

Atualmente, além das Diretrizes Curriculares Nacionais para o0 Ensino Superior
estarem contempladas no ambito das competéncias, na Educacdo Basica, no Estado de Séo
Paulo, os curriculos das escolas do estado enfatizam o desenvolvimento das competéncias na
educacdo basica. Contudo, com expressivas intervencdes do campo do trabalho, esse
documento tornou-se controverso quando intenciona o aumento dos indices de avaliacdo e o
uso destas para responsabilizar e dar mérito aos professores ao atingirem ou ndo as metas
previamente formuladas. Essa iniciativa tem seu caos ja denunciado nos Estados Unidos, pois
relativiza a educacdo que tem como Unico fim a mensuracdo de conhecimentos aplicados a
contextos invariantes e ndo reais.

Como documento ndo implantado, observa-se que a nova Base Nacional Comum

Curricular (2017) ira se estabelecer sobre a formulacdo das competéncias, obrigando as

%2 Em 2004 é configurado e comeca a ser efetivado o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior
(SINAES), o qual moderniza e regula com maior efetivacdo a qualidade do Ensino Superior ofertado por cada
Instituicdo de Ensino Superior (IES).

% De 2004 a 2010 eram aplicadas avaliacdes para ingressantes e concluintes. A partir de 2011, os ingressantes
foram dispensados das provas tendo em vista a adesdo dos alunos no ENEM, porta fundamental para entrada no
ensino superior, quando as universidades federais passaram a aderir o exame como provas de vestibular e como
requisito basico para a obten¢do de bolsas de custeio em universidades particulares. Atualmente, a avaliagcdo em
larga escala do ensino superior leva em consideracdo e compara as notas dos alunos ingressantes a partir do
ENEM e dos concluintes por meio do ENADE, calculando um conceito para o curso.
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entidades educacionais a se configurarem parente ele, o qual visa alinhar todos os niveis de
ensino — bésico e superior — e as avaliagcbes externas. Segundo esse documento (2017),
entende-se que as competéncias sdo importantes, isso porque elas se colocam como questdes
contextuais para os alunos e de aplicagdes futuras, assim como se pretende para esse nivel de
ensino a educacéo integral dos alunos. Esse documento sera debatido dentro da sua ideologia
mais adiante no texto.

Vista a histéria do termo competéncia na educacao, o que se percebe € que ela toma o
mesmo rumo que o campo econdmico, no qual ndo se privilegia a formacédo solidaria e sim o
atingir de metas, a classificacdo e a selecdo do que e de quem é importante. Seu papel
orgénico, cuja Otica se da no movimento da acdo e no enfrentamento das incertezas,
amparadas por uma formagdo de conceitos, atitudes, valores, habilidades e procedimentos,
com preponderancias na coletividade, cooperagdo, sensibilidade e solidariedade, tem dado
lugar ao entendimento politico, burocréatico, técnico e econdémico, mostrando o despreparo
para com esse modelo, como também o desvirtuamento desse para fun¢des competitivas e
mercadologicas.

O que se tem entendido sobre competéncia na educacéo é entdo um ensino tecnicista®,
que ndo deixou de elencar em seus curriculos extenso numero de “metas/objetivos” — e agora
“competéncias e habilidades”, desenvolvendo a competéncia de forma individual,
obscurecendo a acdo conjunta para uma aprendizagem significativa e plural, que mesmo no
campo empresarial intentava para o trabalho por meio de projetos, de forma trans e

interdisciplinar.

2.3 Competéncia: etimologia e sentidos na educacgdo

Com mais de trés décadas de emprego na educacédo, o termo competéncia agrega uma
carga de divergentes compreensdes e polissemia de sentidos. As pesquisas resultantes desse
termo embasam dois baluartes, um que é sustentado pela ideia de que as competéncias sdo
desenvolvidas para compactuar com o mercado de trabalho e com o sistema capitalista
vigente e outro que se refere a ampliacdo conceitual de conhecimento e inteligéncia em

distintas aces.

% Segundo Matui (1988), a escola tecnicista desenvolve a teoria de aprendizagem que torna o aluno depositario
passivo dos conhecimentos, sendo esta uma reedicdo da escola tradicional, em que sdo valorizadas técnicas e
modelos preestabelecidos. Assim, para o autor, na escola tecnicista, diferentemente da escola tradicional, tanto
professor quanto aluno sdo passivos do processo, pois o significado maior se da perante os procedimentos.
Saviani (2008) diz que a escola tecnicista vem para sanar as incompeténcias da escola tradicional, ndo eficiente
as massas populacionais, marginalizando os alunos a ideais ndo importantes para o governo.
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Na lingua portuguesa, o termo competéncia tem sua génese em 1522, segundo o
dicionério Houaiss (2009). O Dicionario Origem da palavra, diz que competéncia advinda do
termo competere, originalmente no latim, tinha sentido de procurar junto, passa, anos mais
tarde a significar: concordar, andar juntos, ser qualificado. Esse verbo no latim segmenta-se
em duas partes: com-petere®®, sendo que com significa juncéo e petere é entendido como
buscar, competir. Assim, ao longo dos anos a etimologia da palavra competéncia passa a ter
novos significados que derivam e explicitam-se como: competentia, que significa proporgéo,
simetria, etc., e competere significando competir, concorrer. De acordo com Machado (2000),
0 entendimento de competir e de buscar juntos tem significados diferentes de acordo com o
objeto em que se compete ou se busca. O autor explica que se a disputa, sendo ela sinbnimo
de competicdo, estiver relacionada ao campo material, hd um ganho para determinado sujeito
que compete na disputa, tornando-se excludente, pois um sujeito ganhard e outro perdera.
Porém, quando se trata do objeto “conhecimento”, o resultado dessa competi¢do evidencia
uma busca conjunta, tendo em vista que se pode dar e/ou usar conhecimento sem perdé-lo.

Um dos significados da origem latina do termo competéncia deriva no entendimento
conceitual de muitos autores atualmente, que é de ser qualificado e capacitado intelectual e
tecnicamente®®. No sentido de ser qualificado/capacitado, para o belga Le Boterf (2003), a
nocdo de competéncia surge para substituir o conhecimento de capacitacdo, que ele entende
como sendo a formacéo reconhecida do sujeito, quando realiza uma acdo, um trabalho, uma
funcdo das quais demonstra seus conhecimentos e habilidades. Todavia, Rué (2009)
argumenta que capacitacdo ndo pode ser substituida pelo termo competéncia, pelo fato de que
a ideia de capacitacdo se encontra mais no meio instrumental; o sentido da competéncia, por
sua vez, tem a finalidade de uma educacdo e formacdo pessoal, que se constituira em um
processo multidimensional (social, profissional e civico-politico).

No olhar de Perrenoud (1999, p. 7), um dos principais autores que estuda as
competéncias na educacdo, ela ¢ a “[...] capacidade de agir eficazmente em um determinado
tipo de situacdo, apoiada de conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.” Mais tarde, Perrenoud
(2002, p. 19) reconceitua competéncia como “[...] a aptidao para enfrentar uma familia de

situacbes  andlogas, mobilizando  recursos  cognitivos:  saberes,  capacidades,

* De acordo com Machado (2000, p. 141), o termo competere tem origem comum com o verbo competir,
significando “buscar junto com, esforgar-se junto com, ou pedir junto com” tardiamente, no verbo latino,
prevalece o significado de “disputar junto com”. Como competéncia e competir possuem o mesmo radical e
derivam da mesma palavra latina (competere), ocorre, segundo o autor citado, uma sobreposi¢éo de termos e um
entendimento equivocado e ficticio sobre elas.
36 T4 - - - rg- -

Técnico no sentido de ter conhecimento especifico de causa, de ser habilidoso, do saber fazer, no ter destreza
para resolver determinada situagéo ao problema.
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microcompeténcias, informagdes, valores, atitudes, esquemas de percepcdo, de avaliacdo e
raciocinio”.

Assim como Perrenoud, Gomez (2011) acredita que a competéncia diz respeito a
conhecimentos, habilidades e atitudes mobilizaveis, contudo, as situacdes, enfrentamentos e
mobilizacdo, devem ser de cunho complexo. Zabala e Arnau (2010, p. 37) caracterizam a

competéncia como sendo

[...] aquilo que qualquer pessoa necessita para responder aos problemas aos quais se
deparara ao longo da vida. Portanto, competéncia consistird na intervencéo eficaz
nos diferentes &mbitos da vida mediante agBes nas quais se mobilizam, a0 mesmo
tempo e de maneira inter-relacionada, componentes atitudinais, procedimentais e
conceituais.

Destoa desses conceitos a brasileira Rios (2002; 2010), quando afirma que uma
competéncia na educacdo estd ligada a um saber fazer bem o dever, atrelado a duas
dimensdes: a dimensao técnica e a dimensdo politica. Ela entende a técnica como o “[...]
dominio dos conteddos de que o sujeito necessita para desempenhar o seu papel, aquilo que se
requer dele socialmente, articulado com o dominio das técnicas, das estratégias que permitem
que ele, digamos, ‘dé conta de seu recado’, em seu trabalho.” (RIOS, 2002, p. 47). A
dimenséo politica esta ligada a um emprego coerente dos conhecimentos e habilidades. Para a
autora, o nacleo principal estd no termo bem, tendo ele um duplo sentido: de realizacdo de
uma tarefa, sabendo emprega-la com qualidade e em um determinado momento, e de um
conhecimento especifico (mobilizado e aplicado), além da ideia de bem apontar para um valor
que ndo tem apenas um carater moral, que ndo se desvincula dos aspectos técnicos e nem
politicos, mas que é mediado pela ética para fazer o bem. Assim, complementa-se ao
fundamento técnico, ético e o politico a estetica.

A definicdo de competéncia ndo é somente abordada por autores e dicionarios, mas
também por documentos politicos internacionais e nacionais. Um dos principais documentos
que serve de base para a politica de regulacdo da Educacdo Basica brasileira por conta dos
processos de avaliacdo e financiamento que ele desencadeia, € o Projeto de Selecdo de
Competéncias (DeSeCo), construido pela OCDE e que institui as provas do PISA. Este

documento explicita que:

Una competencia es mas que conocimientos y destrezas. Involucra la habilidad de
enfrentar demandas complejas, apoyandose en y movilizando recursos psicosociales
(incluyendo destrezas y actitudes) en un contexto en particular. Por ejemplo, la
habilidad de comunicarse efectivamente es una competencia que se puede apoyar en
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el conocimiento de un individuo del lenguaje, destrezas practicas en tecnologia e
informacion y actitudes con las personas que se comunica.”’ (DeSeCo, 2005, p. 3).

Nota-se que essa definicdo estd associada e reforca as defini¢cBes instituidas por
Perrenoud. No Brasil, ha dissonancias entre as defini¢des dadas as competéncias na educacao
pelos documentos, dependendo do nivel de escolaridade que se esté tratando (ensino basico,
profissional ou superior). Na Educacdo Bésica, destacam-se os Pardmetros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio, o Exame Nacional do Ensino Médio e, no campo profissional, as
DCN de 2012. De acordo com o documento basico do ENEM, publicado em 1998 e

reformulado em 2002, pode-se conceituar competéncias e habilidades como

[...] as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acfes e operacdes que
utilizamos para estabelecer relacbes com e entre objetos, situacdes, fendmenos e
pessoas que desejamos conhecer. As habilidades decorrem das competéncias
adquiridas e referem-se ao plano imediato do “saber fazer”. Por meio das a¢les e
operacOes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova
reorganizacdo das competéncias. (BRASIL, 2002, p. 11).

Para o documento introdutorio do Ensino Médio (PCNEM), as competéncias devem
referenciar capacidades “[...] presentes na esfera social, cultural, nas atividades politicas e
sociais como um todo, e que sdo condigbes para 0 exercicio da cidadania num contexto
democratico” manifestando-se em habilidades bésicas, técnicas ou de gestdo. (BRASIL,
20004, p. 12 e 17).

Nas DCNs para a Educacdo Baésica, reformuladas no ano de 2013 - aqui
especificamente a parte que compete ao ensino profissional — utiliza-se a palavra competéncia
associada a autonomia intelectual. Para 0 documento, ambas as palavras sdo compreendidas
como: “[...] a capacidade de identificar problemas e desafios, visualizando possiveis solugdes
e tomando as decisbes devidas, no tempo adequado, com base em seus conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos e alicercado em sua pratica profissional e nos valores da cultura do
trabalho.” (BRASIL, 2013, p. 237).

Na versdo preliminar de aprovacdo da BNCC (2017), a competéncia é vista como a
“[...] mobilizacao e aplicagdo dos conhecimentos escolares, entendidos de forma ampla

(conceitos, procedimentos, valores e atitudes). Assim, ser competente significa ser capaz de,

¥ Uma competéncia é mais do que conhecimento e destrezas. Envolve a habilidade de enfrentar demandas
complexas, apoiadas em e mobilizando recursos psicossociais (incluindo destrezas e atitudes) em um contexto
particular. Por exemplo, a habilidade de comunicar-se efetivamente é uma competéncia que se pode apoiar no
conhecimento de um individuo de linguagem, destrezas praticas em tecnologias, informacéo e atitudes com as
pessoas que se comunica. (Tradugdo livre da autora).
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ao se defrontar com um problema, ativar e utilizar o conhecimento construido.” (BRASIL,
2017, p. 16).

No Ensino Superior, particularmente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de graduacdo, o termo competéncia ndo é conceituado, tendo em vista a autonomia
delegada as universidades para redigirem seus programas de ensino, pesquisa e extensdo,
como aponta Silva (2007), ao afirmar que tal conceituacdo poderia influenciar na construcao
dos Projetos Politico-Pedagdgicos das Instituicdes de Ensino Superior.

Evidencia-se também, que o dicionario de politicas publicas anexado a pagina da
Cémara dos Deputados, compreende competéncia como um saber estabelecido e aplicado
para a resolucdo de problemas e enfrentamento de situacdes, as quais se integram e inter-
relacionam com os campos do conhecimento, das atitudes e das habilidades em situacdes
profissionais e mercadoldgicas. Nessa perspectiva, tal dicionario ndo faz nenhuma referéncia
as areas educacionais.

Analisando as conceituagdes apresentadas pelos autores e pelos documentos, busca-se
encontrar convergéncias, visando conhecer suas intensoes, tanto de como deva acontecer seu
desenvolvimento e suas finalidades, bem como encontrar suporte para seus tencionamentos. A

Figura 1 tem por objetivo apresentar essas convergéncias conceituais.

Figura 1 - Convergéncias das competéncias na educacdo de acordo com autores e documentos nacionais e

internacionais

Situagdo/

Problema Inter-relagdode:
conhecimentos/
Agir/Fazer bem saberes,
atitudes/valores,
habilidades
Esquemas/
Eficiéncia Com petén cia Operagdes/
Complexos
Raciocinio/ .
R Avaliagdo
Inteligéncia
Mobilizagdo

Fonte: AUTORA, 2016.

E comum para os autores e documentos que as competéncias estejam no plano de uma

acdo, que se situe, ultrapasse situacoes e problemas, partindo de avaliacbes e mobilizacéo de
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esquemas/operagfes mentais complexos, o0s quais integrem conhecimentos/saberes,
valores/atitudes e habilidades/procedimentos. Quando da realiza¢do da situagdo, entende-se
que a integracdo e a aplicacdo desses conhecimentos, valores e habilidades esteja relacionada
a uma mobilizagdo de esquemas e operacGes mentais complexos.

Constata-se que 0s autores tém em seu intimo as concepcdes de Perrenoud, transpondo
a ideia de que a acdo competente é sempre eficiente, haja vista que o termo eficiente da a
conotacdo de exclusdo, como aponta Allal (2004), ao afirmar que a competéncia €
considerada como um continnum, constituido por niveis de complexidade e ndo somente
pelos niveis de exceléncia.

No dmago da competéncia esta a mobilizacdo de esquemas e operacdes mentais. Para
Machado (2009), uma competéncia ndo € um conhecimento acumulado, mas a virtualizagdo
de uma acdo, a capacidade de recorrer ao que se sabe para realizar o que se projeta. O autor
ainda complementa que na constituicdo da competéncia esta a articulacdo do conhecimento a
servico da inteligéncia em um cenério de valores acordados socialmente, visando alcangar o
que se deseja, desde agdes simples até formas mais elaboradas.

Perrenoud (2004, p. 48) atribui a mobilizacdo fator importante no ensino, na

aprendizagem e na aplicacdo dos conhecimentos. Para ele:

A mobilizagdo ndo € apenas “uso” ou “aplicagdo”, mas também adaptagio,
diferenciacdo, integracdo, generalizacdo ou especificacdo, combinacdo,
orquestracéo, coordenacgdo; em suma, um conjunto de operagdes mentais complexas
que, ao liga-las as situagdes, transformam os conhecimentos em vez de deslocé-los.

Compreende-se, portanto, que as competéncias sdo um processo dindmico de ligar e
religar. Para Machado e Perrenoud (1999), a formacdo de um esquema esta associada tanto as
capacidades conscientes do individuo como aquelas inconscientes. No que tange a
mobilizacdo, Perrenoud (1999, p. 23) afirma que “[...] s6 ha competéncia estabilizada quando
a mobilizacdo dos conhecimentos supera o tatear reflexivo ao alcance de cada um e aciona
esquemas construidos”.

Conforme afirma Le Bortef (2003), os recursos disponiveis pelos sujeitos ndo os torna
competentes, apenas da subsidios para o desenvolvimento da competéncia. Assim, 0 que 0S
torna competentes é a combinacdo e o emprego de suas capacidades. Perrenoud (2013)
entende 0 mesmo que Le Bortef (2003), porém afirma que essa combinacdo de capacidades é,

na verdade, a sinergia de conhecimentos, atitudes, procedimentos, habilidades, entre outros.
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A sinergia é possivel & medida que sdo formulados os esquemas cognitivos. Para
Perrenoud (1999), quando se trata de competéncia, esses esquemas, muitas vezes, Sdo
confundidos com habitos, que de fato sdo considerados esquemas simples. Os esquemas
complexos, por sua vez, estdo associados a teoria piagetiana, com estrutura invariante de uma
operacao ou uma acdo ndo idéntica, sendo possivel a formulacdo delas por meio de pequenas
acomodacdes e o enfrentamento de diferentes situacGes. Dessa forma, os esquemas gerais do
sujeito permitem a abstragdo, relacionamento, comparacdo, raciocinio, conceitualizacdo,
reflexdo, tomada de decisdo e avaliagdo. (PERRENOUD, 1999).

Contudo, ressalta-se que nem todos o0s esquemas sdo competéncias mobilizadas, isso
porque, segundo Perrenoud (1999), a partir do momento em que ndo ha mais pensamento,
reflexdo ou avaliacdo sobre uma determinada acdo ou atividade, ou seja, quando se aplicam
acOes em determinados contextos sem o uso reflexivo sobre, efetiva-se no meio uma
habilidade ou um habito, ndo podendo mais ser denominado como competéncia.

Com a afirmacéo de Perrenoud, acredita-se, portanto, que uma habilidade ndo pode ser
confundida com uma competéncia, uma vez que a primeira estd sempre aquém da segunda.
Isso vem demonstrar a preocupacdo em face da énfase demasiada, quando do par
“competéncias e habilidades” apresentado nos curriculos escolares, colocando as habilidades
como suporte univoco de uma competéncia, posto que esta ultima ndo pode tornar-se
rotineira, impensavel e puramente técnica.

A sinergia de mobilizacdo pontua-se em trés principais componentes cognitivos, sendo
eles: os conceitos, os procedimentos e as atitudes. Para Barbosa e Kohl (1999, p. 43), os
conceitos podem ser considerados as ferramentas com as quais se executam a acao de pensar,
sendo eles o elemento estrutural do pensamento. Com vista nisso, entende-se que 0s conceitos
ligam-se aos conhecimentos do mundo, podendo variar dos conceitos mais simples até
abstracdes mais elaboradas de objetos reais ou virtuais. Huete e Bravo (2006) estabelecem o
conceito como um objeto, um fato ou um simbolo que possui caracteristicas comuns,
acrescentados a estrutura cognitiva em um processo psicolégico de aprendizagem. Corrobora
com essa ideia a definicdo de conceitos expressa pelos PCN (1998) quando dizem que 0s
conceitos permitem a interpretacdo dos fatos e dados, favorecendo generalizacdes Uteis,
concebendo a organizacdo da realidade, sua interpretacdo e predicao.

Os procedimentos sdo entendidos como um saber-fazer que se coloca em situacées

contextuais exigindo de cada &rea®® um conhecimento e uma metodologia de acdo diferente.

% S&0 exemplos de diferentes formas de procedimentos os procedimentos médicos — metodologias proprias para
o desenvolvimento de cirurgias, curativos, atendimentos, etc. —, 0s procedimentos juridicos — procedimentos que
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Compreende-se que a palavra procedimento tem seu radical em proceder, sendo procedimento
entdo entendido para o diciondrio Houaiss como ato ou efeito de proceder; maneira de agir,
modo de proceder, de portar-se, conduta, comportamento; modo de fazer, técnica, processo ou
método. Huete ¢ Bravo (2006, p. 25) associam procedimentos a “agdes ou transformagdes
realizadas para enfrentar questdes ou resolver problemas que necessitam de processos
estruturados.” Para eles, os procedimentos sdo destrezas, técnicas e habilidades. Os PCN
(1998, p. 50) afirmam que os procedimentos ndo devem ser compreendidos como apenas a
aproximacdo metodoldgica para aquisicdo de conceito, mas também como conteudos que
possibilitam “[...] o desenvolvimento de capacidades relacionadas com o saber fazer,
aplicAveis a distintas situagdes. Esse saber fazer implica construir as estratégias e os
procedimentos, compreendendo 0s conceitos e processos neles envolvidos”.

Compreende-se que o saber-fazer, cerne dos procedimentos, estrutura-se tambem
como parte fundamental das habilidades, estas que séo interpretadas, de acordo com Katz
(1995, apud CHIAVENATO, 2003), como a capacidade de transformar conhecimento em
acdo, vindo resultar no que se deseja. Zabala e Arnau (2010) complementam que a habilidade
€ um componente da competéncia e que ela consiste em um conjunto de acdes que servem
para a obtencao de um objetivo.

Ainda as atitudes s@o partes mobilizaveis da competéncia que se concentram em uma
predisposicdo para agir diante de uma determinada situacdo. (ABBAGNANO, 2003;
ZABALA; ARNAU, 2010). Concentra-se nas atitudes grande parte da valoragéo ética e moral
do ser humano, que quando age em determinada situacdo discernindo e assumindo
responsabilidades, as quais devem ativar a solidariedade e a compaixao para consigo e com 0s
outros. Quando ndo ha um desses elementos, compromete-se 0 agir ético e destoa-se da
competéncia como acao pessoal e social. Assim, de acordo com os PCN (1998), as atitudes se
fundamentam na mesma importancia dos conceitos e procedimentos, visto que elas funcionam
como condicdes para que eles (conceitos, procedimentos e habilidades) se desenvolvam em
um determinado contexto, acéo, aplicacao, situacao.

A acdo, o contexto e a aplicacdo sdo outro baluarte importante da competéncia.
Machado (2009) evidencia que uma competéncia sem um limite (ambito) é considerada como
uma pretensdo que mescla a ingenuidade e a arrogancia.

Para Perrenoud (1999), boa parte das competéncias constréi-se em diferentes

circunstancias, de forma ndo muito acelerada, por artificio de situacdes semelhantes de forma

se referem a casos criminais, penal, legislativo... —, procedimentos administrativos — formas de gerenciamento de
empresas e burocratizacéo...
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progressiva. Para o autor, constroem-se competéncias a partir de familias de situacdes, que
séo edificadas com base nas situacGes originais, as quais ndo fazem parte de nenhum outro
conjunto de competéncias, isso faz transparecer a crucialidade para o desenvolvimento de
uma nova forma de pensar, elaborar e efetivar.

O que ocorre quando do desenvolvimento de uma competéncia é uma analise do
contexto, podendo ser rapida ou mais demorada e, a partir disso, mobiliza-se 0s
conhecimentos, procedimentos, habilidades e atitudes necessarias para enfrentar essa acdo,
interligando-as e as adaptando ao contexto. Quando se esta em um contexto novo e que ndo ha
nenhuma familia de situacBes de competéncia ou hd muito pouco para se enfrentar tal
situacéo, tende-se a recorrer ou a outra pessoa que saiba como desenvolver nesse contexto ou
aprender novos conhecimentos e habilidades. Perrenoud (2013) acredita que adaptando ou
criando, o contetdo (re)formulado converte-se na equilibracdo e na acomodacdo dos
conhecimentos.

Zabala e Arnau (2010) consideram quatro importantes ambitos para desenvolver
competéncias, sendo eles: social, pessoal, interpessoal e profissional. Esses ambitos de
desenvolvimento levam a interrogar se tudo que se aplica as situacBes € uma competéncia.
Usando a indagag¢dao de Perrenoud (1999, p. 28): “Existiriam, entdo, tantas competéncias
quantas situagdes?” Entende-se, a partir deste autor, que a vida ndo € tdo estereotipada a ponto
de todas as situacdes serem semelhantes ou iguais e nem tdo anarquicas que precisa-se
reinventar toda hora; a vida humana encontra certo equilibrio. Outro ponto importante que
Perrenoud (2013) salienta é que, muitas vezes, confundem-se situacdes com tarefas. Para ele a
tarefa é aquilo que deve ser feito, de forma clara, prescrita e acontecendo naturalmente. A
tarefa é efetuada em uma situacdo, percebida como um simples contexto, que nao
necessariamente precisa de muita atencdo. As situacdes sdo aquelas que apresentam maior
grau de atencdo, sdo complexas e necessitam de evoluc6es. Nesse contexto, as tarefas se unem
com a situacdo, que, antes mesmo da acdo, definem-se os parametros a seguir. Sintetizando as
palavras do autor, uma tarefa rotineira e habitual ndo é uma situacdo nem uma competéncia
em si. Pelo contrério, toda situacdo de alguma forma ou outra envolve alguma tarefa, rotina
ou héabito; no que tange a competéncia, as situacbes se apresentam e requerem do cidaddo a
mobilizacdo dos esquemas mentais de que dispbe, para transcender a situacdo da melhor
forma possivel.

O saber fazer, a tarefa e até mesmo a habilidade, que partem singularmente da préatica
habitual e rotineira, tornam-se competéncias, se e somente se provém da reflexdo, do por que

0s casos se sucederam e como eles se sucederam, isto é, quando se reflete e analisa as
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situacOes de forma minuciosa, levando a novos conhecimentos, aprendizagens e ou adaptacao
destes, resultantes das avaliacGes dos contextos, objetos e objetivos. O problema estd em criar
uma formacdo por habilidades e habitos. E verdade que a habilidade ndo exclui o
conhecimento, mas o operacionaliza. Ela € conhecimento, mas ndo a reflexdo dele, porque a
habilidade aplica, porém ndo pensa frente a um angulo maior.

E parte de uma situagdo inédita ou inovadora a mobilizagéo, a qual se define conforme
0S esquemas e organiza¢Ges mentais (conceitos, valores e habilidades) desenvolvidos pelos
sujeitos. Dessa forma, a mobilizagdo e as situagdes (que podem ser das mais fisicas como um
problema de um equipamento, as mais abstratas, como a resolu¢do de uma atividade ou prova
escolar) estdo amplamente envolvidas, tornando-se pilares sustentadores das competéncias.

Pautam-se 0s entendimentos — e a partir deles busca-se uma atenuagdo — sobre
competéncias, neste trabalho, na conceituacdo dada por Perrenoud (2002, p. 19), quando
argumenta que uma competéncia é a aptiddo para o enfretamento de situacbes as quais
mobilizam as capacidades e inteligéncias humanas®’. No entanto, buscando uma visio menos
técnica e mais psicoldgica delas, intui-se que as competéncias proporcionam a autonomia
intelectual, pois mobilizam e integram de forma sinérgica e dindmica conhecimentos,
conceitos, valores, atitudes, habilidades, procedimentos, destrezas para responder a
determinadas situagdes/problemas/pensamentos com responsabilidade, coeréncia, visando a
melhor acdo possivel.

Skovsmose (2008) trata da autonomia intelectual, caracterizando-a em termos de
consciéncia e disposicdo, as quais recorrem as capacidades intelectuais, no envolvimento e
tomada de deciséo, sendo associadas a atividades de exploracdo e explicacdo, ndo enraizadas
em um comportamento, realidade ou ambiente. Essa autonomia intelectual também pode ser
entendida como uma tomada de consciéncia sobre determinadas informacdes, conceitos,
conhecimentos e procedimentos, ou até mesmo porta de entrada para o desenvolvimento da
tecnologia e da ciéncia, proporcionando a emancipacdo cidada. Porém, essa autonomia,
sozinha, sem a sensibilidade e a compaixao com o outro, com a natureza e com o0 mundo, sem
a funcdo primaria etimoldgica de buscar junto — junto com o que se sabe e com o outro —, é
um conhecimento, inteligéncia, competéncia dura e fria. Como fala Morin (2005), toda

ciéncia precisa ter consciéncia para ndo ser um instrumento de aniquilamento da humanidade

% Muitas sdo as confusdes sobre o termo competéncia. Uma delas esté relacionada a colocar as competéncias
como sinénimo de inteligéncia ou esperteza. Antunes (2014, p. 19) sinaliza que ambas as conceituacdes sdo
distintas, sendo que “[...] as inteligéncias sdo potenciais biopsicologicos, sdo capacidades para resolver
problemas ou para criar produtos considerados de valor em um meio social, séo capacidades de compreender, de
se adaptar, de contextualizar, sdo ‘ferramentas’, sistemas neurais que diferenciam uma pessoa da outra”.
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gananciosa. Dessa forma, é preciso uma autonomia intelectual regada pela cognigdo, ética e
moral. Contudo, ela s6 é possivel de ser exercida quando da possibilidade externa, ou seja,
quando ndo ha repressdes do contexto.

A vista disso compreende-se que quanto maiores forem os instrumentos/recursos de
mobilizagdo, mais provavelmente serdo desenvolvidas competéncias ao longo da vida, com
possibilidades de escolhas e autonomia do individuo e do coletivo. Compreende-se também
que as competéncias, além de serem de alguém, estdo sempre vinculadas a algum contexto
com culturas particulares, as quais envolvem os sujeitos mobilizantes. A competéncia estaria
entdo na agdo ou no desenvolvimento de um produto que pode se efetivar tanto em um meio
material como abstrato.

Contudo, pensar somente dessa forma é dar cardter especialmente tecnicista e
instrumental para as competéncias — ndo que nao seja preciso a competéncia técnica, mas ndo
é s6 ela®. A autonomia intelectual de nivel de conhecimentos (tedricos, praticos e/ou
pragmaticos), também deve ser vista como autonomia intelectual ética, em que se precisa
pensar, entender, compreender, avaliar e tomar consciéncia da propria vida e da vida do outro.
Nesse sentido, muito além de conhecer os poderes e o0s auxilios da ciéncia, da tecnologia, dos
conhecimentos decifraveis do mundo, precisa-se ser. Ser em um sentido moral, ético e
estético, isto &, ter sentimentos bons e afetuosos por si, pelo outro e pelo mundo, tendo como
objetivo da vida muito mais o ser*do que o ter.

As competéncias que envolvem o tratado do ser sdo denominadas de competéncias

sociais*2. De acordo com Zarifian (2001), comportam o saber ser, o qual inclui atitudes que

0 Como afirma Mello (2003), a competéncia técnica do professor é aquela que no esta associada & pedagogia
tecnicista, muito menos tenta formular um novo tecnicismo da educacdo. Para ela, a competéncia técnica é
aquela que diz respeito aos contetidos da profissdo docente, de seu ensinar na sala de aula e do dominio da
comunicacdo e interacdo com os alunos. Saviani (1983, p. 116) aponta que essa competéncia técnica
referenciada por Mello diz respeito exclusivamente ao “[...] dominio teérico e pratico dos principios e
conhecimentos que regem a instituicdo escolar”.

! Entende-se aqui como ser ndo aquele que é alguma fungdo profissional ou é uma pessoa com muitos bens
materiais ou ndo, mas aquele que possuiu virtudes dignas, éticas e estéticas.

2 Como na educagdo, os autores da sociologia do trabalho concordam com esse desmembramento e
hierarquizacdo, porém mostram-se preocupados com o terceiro pilar: o aprender a ser ou saber-ser. Para Zarifian
(2001), esse pilar precisa ser respaldado com cuidado quando do uso das competéncias, tendo em vista que ele se
trata de um conceito que analisa a personalidade da pessoa, podendo classifica-la ou desclassifica-la dependendo
da selecdo laboral que se faz. Diferentemente de Zarifian, acredita-se que mesmo o saber-ser se tratando da
personalidade do empregado, ele deva sim ser ponderado (porém ndo julgado) na hora da admisséo, pois se
entende que existem profissdes e condutas que podem ser moldadas tanto na formacédo inicial quanto na
continuada, dependendo da situacdo e do entendimento que se tem delas. Outros autores, como é o caso de
Sulzer (2004), acreditam que dividir as competéncias nesses niveis permite ainda mais o entendimento ambiguo
delas. Ele ainda acredita que o saber-ser e o saber-fazer sdo confundidos ao passo que ha a aplicacdo pratica de
uma competéncia, por exemplo, quando se trata da criatividade, da amabilidade, em que essas atitudes e valores
sO podem ser verificados quando exigidos em determinadas situacfes, nas quais estdo sempre e largamente
atrelados a uma habilidade, um procedimento, um saber e um saber-fazer. Outro ponto destacado por Sulzer
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sustentam 0s comportamentos pessoais como autonomia, responsabilidade e comunicagéo.
Segundo Assmann e Sung (2000), as competéncias sociais explicitadas pelos documentos do
MEC e entendidas por eles, devem estar na ligagdo comprovada com a cidadania e
solidariedade, tomando distancia da semantica da competitividade que se escorrega para
dentro da fungdo mercadoldgica. A escola estaria, para Assmann e Sung (2000), longe de
desenvolver as competéncias sociais necessarias, pois ndo amadurece as relacbes sociais
existentes nela e fora dela. No entanto, esses autores ressaltam que tal premissa ndo seria
somente de incumbéncia escolar, mas que tem relacdes mais aprofundadas com as
organizacdes familiares. Que tipo de competéncias seria? Seriam aquelas que dizem respeito a
cooperacao, a comunicacdo, a troca de experiéncias, enfim, as que desenvolvam o ser cidaddo
de bem*.

Trata-se, portanto, de dizer que as competéncias sdo fatores tanto da vida laboral,
quanto da vida social. Assim, compreende-se, como muitos outros autores, que fazem parte
das competéncias os fatores sociais, emocionais, afetivos e cognitivos, sendo eles a estrutura
macica dos pilares da educacdo, tracados por Delors (1997) no relatorio da UNESCO e
intitulado “Educacéo: um tesouro a descobrir”. Os pilares educacionais prezam pelo aprender
a conhecer (conceitos, conhecimentos tedricos...), aprender a fazer (habilidades,
procedimentos...), aprender a viver juntos (cooperagdo, compaixao, coletividade...) e aprender
a ser (memorias, trajetorias, valores e atitudes para o bem).

Manriquez (2009) compreende que o0s principios apresentados pela UNESCO se
resumem ao objetivo de aprender a aprender, que, para Zabala e Arnau (2010), consiste em
um dominio de aprendizagens ao longo da vida, sendo ele considerado um dos desafios
impostos pela modernidade. Dessa forma, pode-se perceber que se a educacdo for
desenvolvida atendendo os quatro pilares da educacdo e for planejada e fortalecida pelas
competéncias, torna-se atingivel uma educacdo voltada ao desenvolvimento pleno do aluno,
sonhando com uma sociedade menos desigual e com mais paz.

As escolas e universidades tém relevo principal em desenvolver competéncias, visto
que elas propdem-se a educar para além do cientificismo, da tecnologia e do trabalho
profissional, buscando também desenvolver e aperfeicoar as instancias relativas as qualidades

pessoais e a formacdo de cidadaos conscientes e criticos. Ndo é somente na escolarizacdo que

(2004) é que, além da confusdo existente entre o saber-fazer e o saber-ser, existe quando dos esteredtipos
atribuidos a algumas funcdes, como o caso das secretérias, que sdo vistas no senso comum como mulheres
bonitas e solicitas. Nessa premissa, entende-se que o saber-ser desta profissdo trata-se de um ser, que nas
palavras do autor ¢ um “ser sexuado”.

*3 Bem, nesse caso, quer dizer aquele que esta pressuposto dentro da ética e da estética prépria e do bem comum.
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a educacdo e as capacidades humanas séo desenvolvidas. Elas, antes de tudo, tém sua parcela
de desenvolvimento primordial no contexto em que O sujeito nasce e convive
concomitantemente com a parte escolar formal e laboral. Além disso, a escolariza¢do, mesmo
voltada as partes informais da ciéncia e da técnica, tem como um de seus objetos de trabalho
0s conteudos que, em grande maioria, sdo conhecimentos declarativos das ciéncias.

Nessa premissa, desenvolver competéncias em qualquer nivel ou modalidade de
ensino é uma tarefa complexa e exigente, que demanda do professor competéncias distintas,
bem como o conhecimento de diferentes metodologias, tendo em vista as particularidades dos
contextos e dos alunos e sua aplicagdo em campo pratico.

2.4 Estruturacdo das competéncias na educacdo formal: entendimentos e

complexificacbes

No tocante ao desenvolvimento de competéncias* est4 a premissa de que o seu ensino
deva ser diversificado, imperando aprendizagens significativas e evolutivas, permitindo maior
compreensdo possivel de tudo. Envolve o ensino e aprendizagem, muito mais do que
contetdos académicos formulados pela ciéncia, estd nesse jogo a motivacdo de quem quer
aprender, a empatia, a vontade e 0 meio em que a competéncia ¢ formulada, ou seja, séo
fatores primordiais para o desenvolvimento de competéncias: 0s recursos internos e externos.

Tem-se em vista que os estudos sobre as competéncias na educacéo estdo centrados
para o elenco daquelas mais importantes para serem desenvolvidas e como elas podem estar
presentes nas escolas de Educacdo Basica, quer seja na formulacdo de curriculos, quer seja na
formacdo continuada de professores. Entretanto, observa-se que poucos estudos, na educacéo,
tratam sobre como ocorre o processo de desenvolvimento delas; o que se tem apontado, no
entanto, é a necessidade da diversificacdo de metodologias de ensino, a contextualizacdo dos
conteddos e a interdisciplinaridade dos conhecimentos.

As competéncias na educacdo e na sociologia do trabalho sdo tracadas dentro de um
padrdo controverso e cauteloso. Uma dessas controvérsias e cautelas esta no que diz Rué
(2009), quando afirma que uma competéncia ndo pode ser transferida, mas incorporada ao
sujeito por meio da sua formacdo. A partir do momento em que o sujeito as domina, transfere-

as para o contexto em que sdo apropriadas. Dessa forma, o desenvolvimento das competéncias

4 Esta subsecdo ndo tem como pressuposto detalhar as metodologias nem as diferentes teorias de aprendizagem
— pauta-se apenas na correspondida por Piaget quando fala da acomodagdo do conhecimento e de Ausubel na
caracterizacdo de aprendizagens significativas — para o desenvolvimento de competéncias, inteligéncias ou
conhecimentos dentro da educacao formal basica ou superior.
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sO é possivel perante as aprendizagens dos sujeitos (aprendizagem conceitual, procedimental
e atitudinal).

Fleury e Fleury (2001) adiantam que a aprendizagem é desenvolvida através do
aprender lendo, aprender ouvindo, aprender errando, aprender com a pratica, aprender
vivenciando, aprender observando, isto é, sdo inUmeras as formas de se aprender, as quais
variam de uma pessoa a outra.

Dessa maneira, as aprendizagens sao desenvolvidas quer sejam no campo da educagéo
formal e continuada, nas experiéncias e vivéncias, no meio social ou no profissional. Para a
formacéo, formulagdo e entendimento das competéncias, tanto na area educacional quanto no
trabalho, fragmenta-se em duas partes dialeticamente ligadas: as competéncias transversais ou
também denominadas como gerais e as competéncias especificas.

S@o competéncias especificas, para Zabala e Arnau (2010), aquelas que mobilizam
componentes conceituais, atitudinais e procedimentais de uma determinada area do
conhecimento. No ramo do trabalho, como aponta Zarifian (2001), é competéncia especifica a
que se relaciona a determinado trabalho ou tarefa a ser realizada. Intrinsecamente a isso, na
educacdo formal, relaciona-se as competéncias especificas aquelas que sdo do conjunto de
uma unica disciplina, sendo elas possiveis de serem desenvolvidas a partir de metodologias e
recursos proprios da matéria.

As competéncias denominadas como transversais ou gerais® tém intervencdo eficaz
nos diferentes ambitos da vida, as quais possam mobilizar atitudes, procedimentos e conceitos
para responder situacdes complexas e inusitadas, definindo a formacéo integral e favorecendo
o0 desenvolvimento das dimensdes necessarias a funcdo humana, sendo elas de nivel social,
interpessoal, pessoal e profissional. (ZABALA; ARNAU, 2010). As competéncias
transversais ou gerais, nos curriculos educacionais, sdo as metas e os direitos de aprendizagem
para o desenvolvimento integral.

Dentro desse nivel, na educacdo, estdo justapostas as competéncias de carater
metadisciplinar, transdisciplinar, multidisciplinar, interdisciplinar e disciplinar. Pondera-se
gue as competéncias gerais ou transversais possuem diversificacdes de acordo com o carater
de planejamento e aplicacdo, quando da aprendizagem do aluno e quando do ensino

desempenhado pelo professor. Por esse angulo, faz-se uma correlacdo, com base nas leituras e

** Mais adiante, quando das explanacBes sobre os curriculos, serd possivel perceber que as competéncias
gerais/transversais dividem-se em duas categorias.



62

entendimentos variados sobre o tema, entre as competéncias de quando se aprende e de

quando se ensina, as quais podem ser vistas no Quadro 2.

Quadro 2 - Particularidade entre o desenvolvimento de competéncias gerais ou transversais de quem ensina (no

trabalho docente) e de quem aprende, tendo em vista os carateres de planejamento e aplicagdo

Carater

Aprendizagem

Ensino (Trabalho docente)

Metadisciplinar

N&o possui relagdo com nenhuma
disciplina, tendo como pressupostos
os valores morais e éticos da vida
humana.

Tem relagdo com os valores morais e éticos da
vida humana e esta relacionado aos
conhecimentos que ndo fazem parte das operacoes
e processos do local onde se atua.

Transdisciplinar

Perpassa todas as disciplinas; as
transversaliza.

Que tem conhecimento das relagbes multi e
interdisciplinares, bem como das operacGes e
processos do local em que se atua.

Multidisciplinar

Que uma mesma competéncia
especifica estd em duas ou mais
disciplinas, sendo desenvolvidas com
peculiaridades diferentes sem
integracao visivel.

Que uma mesma competéncia especifica esta em
duas ou mais disciplinas, sendo desenvolvidas
com peculiaridades diferentes com integracéo
visivel, mas sem relacéo totalmente direta.

Interdisciplinar

Uma mesma competéncia sendo
desenvolvida com auxilio de duas
disciplinas.

Uma mesma competéncia sendo desenvolvida
com auxilio de duas disciplinas, tendo relacédo
aprofundada tanto de conteldo da matéria quanto

de convivio social com outro professor.

Disciplinar Competéncias que auxiliam no
desenvolvimento de uma

competéncia mais ampla.

Desenvolvimento de competéncias sem a relacdo
com outros professores e disciplinar, mas que
possuem relagdo ampla com outras competéncias
mais gerais.

Fonte: AUTORA, 2016.

Esse percurso delineia que o aluno ndo vé a logica do carater de planejamento,
aplicacdo disciplinar e, como consequéncia, 0 desenvolvimento de competéncias
gerais/transversais acontece de forma explicita, até porque se busca na Educacdo Basica
formular operacdes e esquemas mentais antes de se desenvolver, por completo, as
competéncias, as quais necessitam de uma gama de aplicacdes além dos muros da escola.
Contudo, o professor desenvolve com constancia suas competéncias na sala de aula, assim
como planeja suas aulas e as aplica, adaptando-as a cada contexto, operando esse
desenvolvimento com conhecimentos que devem ser maiores do que os conteidos de ensino
especificos de suas disciplinas.

Entdo, as competéncias dos professores que ensinam matematica seriam especificas
quando pensadas somente no desenvolvimento dos contedos aplicados, mas gerais do ponto
de vista da atitude que esses aprendizados podem se relacionar com a vida cotidiana dos

alunos e com as outras disciplinas. Todavia, isso ndo quer dizer que todas as competéncias

“® No carater do ensino, algumas competéncias se expandem de nivel conceitual e procedimental para a
competéncia social. Um exemplo disso sdo as competéncias de relacionamento entre professores para a
integracdo de conteldos apresentadas pelo carater interdisciplinar.
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dos professores sdo competéncias gerais, mas, como relatado anteriormente, elas s&o
formuladas dialeticamente, uma vez que as competéncias especificas possuem tracos das

competéncias gerais. Perrenoud (1999, p. 31) ressalta que:

Existe até a tentacdo, nessa perspectiva, de reduzir a competéncia a aquisicdo de
“conhecimentos locais” que completam os conhecimentos gerais assimilados
durante a formagcao de base. Isso equivaleria a ignorar o fato de que, mais além dessa
aquisicao indispensavel, a competéncia situa-se além dos conhecimentos. Néo se
forma com a assimilacéo de conhecimentos suplementares, gerais ou locais, mas sim
com construcdo de um conjunto de disposicdes e esquemas que permitem mobilizar
conhecimentos na situa¢do, no momento certo e com discernimento.

Pode-se dizer que o professor é competente quando ensina ao maior nimero de alunos,
por meio da transmissdo, no ensino tradicional, construtivista ou lddico, utilizando-se de
diferentes metodologias. Em outras palavras, o professor demonstra a competéncia no ato em
que o aluno aprende ou ndo. A percepcéo € imediata. O aluno que aprende, pelo contrario, ndo
estd demonstrando uma competéncia, mas esta a estruturando. Assim, o que ele aprende em
uma determinada situacdo fara parte de seus esquemas mentais, de sua inteligéncia. As
competéncias, entdo, sé serdo mobilizadas e projetadas quando do uso articulado das
aprendizagens, das inteligéncias e dos seus valores em uma nova situacao.

Conforme aponta Wittorski (2004), as competéncias ndo podem ser vistas como
apenas um objetivo ou meta a ser atingida; os estudos precisam direcionar-se para outra agéo,
as quais se voltem para ver as competéncias como meio dessa acdo. Para esse autor, as
competéncias sdo parte de cinco légicas de acéo:

- Componente Cognitivo: esse componente divide-se em dois grupos, as representacdes
cognitivas (saberes) e as representacdes que o individuo cria a partir da formagdo cognitiva
(fazeres);

- Componente Afetivo: um dos motores das competéncias, agrupado em trés grupos, sendo a
imagem de si (metacognicdo, metaconhecimento de si), o investimento afetivo de uma acéo, e
a motivacdo. Esse componente tem influéncias ndo SO pessoais como também
condicionamentos do meio externo;

- Componente Social: o reconhecimento entre o componente afetivo e 0 meio ou organizacao
em que ele se manifesta e as apostas que ele faz para o futuro desse ambiente;

- Componente Cultural: os condicionantes culturais do individuo, grupo ou contexto

organizacional direcionam suas competéncias;
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- Componente Praxicoldgico: remete aos aspectos visiveis, observaveis, aos desempenhos,
as performances resultantes, os quais, na maioria das vezes, sdo avaliados socialmente e
determinantes de um ser competente ou n&o.

O componente praxicoldgico pode ser interpretado como um saber-fazer adjacente em
que fazer soma-se a outros componentes e tem como ponto principal de partida o saber, o
conhecimento, a intuicdo e a conjectura. Salienta-se, porém, que uma pessoa nao é mais ou
menos competente e que uma competéncia ndo pode ser medida, tendo em vista que “[...]
cada situacdo € Unica e diferente das demais, por mais elementos que compartilhem, é
possivel que uma pessoa demonstre algumas competéncias em certas situacdes e em outras
ndo”. (ZABALA; ARNAU, 2010, p. 41).

As cinco logicas reforcam a ideia de que a competéncia ndo é somente estruturada nos
aspectos cognitivos humanos, mas também e parte de uma formacdo com influéncias e
convergéncias externas, estando comportados dentro de trés grupos, 0s quais sao:

- Ac¢ado: segmento de situacOes de nivel habitual. (WITTORSKI, 2004);

- Acdo e reflex@o: quando no cerne da acdo ha a reflexdo, seja ela interiorizada na pre-acao
e/ou na pos-acdo. (WITTORSKI, 2004);

- Integracdo/acomodacdo: quando o conhecimento/saber é descontextualizado de uma acao
especifica, mas que sdo acomodados como parte dos processos cognitivos, podendo ser Uteis
em acOes futuras. (WITTORSKI, 2004).

O segundo e o terceiro grupo apresentam maior articulacdo, isso porque as acles
desempenhadas com reflex@o tendem a ser inéditas ou inovadoras, muitas vezes necessitando-
se buscar novos conhecimentos, procedimentos e atitudes, os quais comportam uma
aprendizagem que serd acomodada e integrada em uma estrutura, operacdo e familia de
situacoes.

A aprendizagem de uma competéncia estd membrada em cinco vias de
desenvolvimento que, de acordo com Wittorski (2004), tem como dinamica: a acdo
desenvolvida a partir da tentativa e erro, por ajustamento e adaptacdo do conhecimento e dos
comportamentos, sem reflexdo sobre; a combinacdo entre a reflexdo sobre o que se faz,
presente na experimentacdo orientada e na interacdo reflexionada da acdo; a reflexdo pos-
acdo; a reflexdo antecipadora das mudancas sobre a acdo; e a aquisicdo de saberes tedricos por
meio da assimilacdo e acomodacdo de um novo saber.

A acomodacdo do conhecimento é teorizada por Piaget (1967). Para ele, o
conhecimento e a inteligéncia acontecem através da interacdo do sujeito (aspecto cognitivo)

com 0 meio externo, ou seja, a interacdo do sujeito com o objeto (FERRACIOLI, 1999),
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passando por estruturas mentais formuladas e agregadas a capacidade cognitiva dos
individuos.

As estruturas mentais, parte mobilizavel das competéncias, sdo descritas por Piaget
(1967). Para ele as estruturas estdo separadas em duas partes: as estruturas variaveis e as
invariaveis. As estruturas variaveis sdo entendidas como aquelas que organizam as atividades
mentais e que englobam aspectos motor, interlocutor e afetivo de dimensdo social e
individual. As estruturas invariaveis sdo os interesses, explicacfes, etc., que ndo variam de
acordo com o nivel mental do individuo. Isso também € entendido por Mehler e Bever (1968)
que, assim como Piaget, defendem a ideia de que ha recursos inatos do ser humano e 0s
aprendidos, sendo eles desenvolvidos ao longo dos anos e dependentes das fases da vida.

Piaget (1972) caracteriza os estagios de desenvolvimento da aprendizagem, passando
da inteligéncia sensorial-motora até a inteligéncia operatoria formal. O conhecimento entéo
passa de um modo fisico a um modo abstrato. Para ele, s6 € possivel assimilar um novo
conhecimento se esse puder ser alicercado a um conhecimento prévio ja existente
cognitivamente. Isso é chamado de equilibragdo do conhecimento, cujo Gltimo passa pelo
desequilibrio e a adaptacdo a um novo esquema, alternando-se e efetivando-se por dois
mecanismos indissociaveis: a assimilacdo e a acomodacdo. (FERRACIOLI, 1999).

Segundo Piaget (1972, p. 5), a aprendizagem acontece em um nivel de esquema em
que ha estimulo-resposta, em que a relacdo fundamental € a assimilacdo, a qual por ele é
entendida “[...] como a integracdo de qualquer espécie de realidade em uma estrutura. E a
assimilacdo que me parece fundamental na aprendizagem, e que me parece a relacdo
fundamental do ponto de vista das aplicacdes pedagdgicas ou didaticas.” Para ele (1972), a
assimilacdo entdo corresponde ao processo de integracdo dos elementos exteriores a nova
estrutura, a qual € acomodada em um processo de mudanca estrutural, decorrente da
integracdo da assimilacdo de novos esquemas.

Huete e Bravo (2006) entendem a assimilacdo dentro de quatro fases, sendo elas: a
apresentacdo expositiva dos modelos e exemplos (1); decodificacdo e interpretacdo do
contetdo (2); pré-codificacdo e contiguidade, que leva em conta a adequacdo e a posterior
utilizacdo dos contetdos (3); e a elaboracdo-codificacdo, que executa e constroi de maneira
manual, grafica, informal e formal o desenvolvimento das atividades conforme as estruturas
operativas/mentais, 0s quais dirigem-se a explicacao expositiva (4).

Huete e Bravo (2006) entendem a acomodacao da aprendizagem ja na Gltima fase da
assimilacdo, possuindo quatro etapas mentais, as quais tratam: da execugdo e

operacionalidade da assimilagdo (1); generaliza¢Ges de tudo o que se experimenta e formaliza
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a medida que se abstrai as leis gerais, conceitos e principios extensiveis a outras
aprendizagens (2); memorizacao e associa¢ao das ideias que propiciam novas aprendizagens e
complexificacbes (3); e a aplicacdo das disposi¢cdes dos aspectos ja acomodados a outros
contextos mediante as estratégias construidas (4).

Ramos (2002) acredita que a aprendizagem acontece a medida que o pensamento
trabalha com os conceitos ultrapassando o senso comum. Freire (1996) aposta na ideia de que
a formac&o, ao ultrapassar o senso comum, é a conversdo da curiosidade em uma curiosidade
epistemoldgica, a qual pode ser desenvolvida por atitudes e a¢bes do professor frente aquilo
que se tem como pensamento do educando e da realidade.

Na luz dos esquemas cognitivos, tem-se como segundo plano a teoria construtivista da
educacéo. Esta, que para Backer (2009) tem a ideia de que nada esta pronto ou acabado, sendo
0 conhecimento construido através da interacdo entre o individuo e o meio fisico e social.
Esse conhecimento pode ser aspecto consciente da vida ou estar assimilado ao inconsciente.
Transpondo essa ideia as competéncias, compreende-se que elas estdo sempre em processo de
construcdo e formulagdo, uma vez que aprender a aprender tem carater fundamental para o
desenvolvimento destas, pois, como afirma Perrenoud (2013), as competéncias consistem em
uma atividade de reorganizacdo do préprio sistema cognitivo.

A aprendizagem compreendida por Piaget (1967; 1972) encontra-se em consonancia
com o desenvolvimento e aplicacdo das competéncias. E parte fundamental da aplicacdo e da
acdo bem-sucedidas a mobilizacdo dos esquemas aprendidos que, como relatado
anteriormente, no sistema béasico de ensino, estdo engajados principalmente e quase que
fundamentalmente na aprendizagem de novos conhecimentos e procedimentos. No Ensino
Superior e profissional, esses conhecimentos sdo primeiramente aprendidos em um campo
mais tedrico, longe das praticas concretas e profissionais. Quando da assimilacdo necessaria
de determinados conhecimentos e procedimentos declarativos, dentro da formacdo, passa-se a
aplicar esses conhecimentos e desenvolver competéncias em um campo supervisionado de
estagio, buscando acomodacdes corretas e coerentes, ajustando algumas falhas e expandindo
0S recursos e componentes conceituais, procedimentais e atitudinais.

Assim, as competéncias dentro do seu processo de estruturacdo estdo formalizadas por
uma acdo e reflexdo, as quais induzem os esquemas cognitivos de assimilacdo e acomodacao,
sustentadas por diferentes formas de pensar, fazer e agir individuais ou socialmente
construidos. Nessa perspectiva, pode-se dizer que as competéncias sdo um ciclo continuo:

situacdo-reflexdo-mobilizagdo-assimilagdo-acdo-acomodacgéo-avaliagcdo-situacéo.
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2.4.1 Estruturagdo do pensamento matematico

Como ja destacado, a aprendizagem ocorre de forma diferenciada para cada ser, sendo
necessario, visando atender a diversidade, a modificacdo de metodologias, de formas de
estudar, de materiais e recursos, bem como de situagdes e experimentacdes Corroboram com
essa ideia Huete e Bravo (2006), quando afirmam que a diversidade dos alunos que dirigimos
reside nas diferentes capacidades e nas motivacdes para aprender, o que supde uma adaptagédo
individualizada de objetivos, contetdos, métodos de ensino, de organizacdo de aula,
avaliacOes, entre outras, facilitando os ajustes do ensino e da propria aprendizagem.

Convém destacar que na Educacdo Basica deve-se iniciar no processo de alfabetizacao
em matematica. Danyluk (1988, p. 58) diz que “Ser alfabetizado em matematica, entdo, é
entender o que se |€ e escrever 0 que se entende a respeito das primeiras nocoes de aritmética,
geometria e 16gica.” Galvdo e Nacarato (2013) compreendem que a alfabetizagdo matematica
deve delinear a linguagem formal dos simbolos e codigos, sabendo ler, escrever, interpretar
textos, agindo de forma critica e eficaz por meio da matematica. Porém, para os autores, isso
SO é possivel se houver letramento matematico, sendo esse a capacidade de agir atraves da
matematica na pratica. Nessa constante, cabe destacar que tanto a alfabetizacdo matematica
quanto o letramento matemético compreendem a questdo da materacia’’, que “[...] ndo se
refere apenas a habilidades matematicas, mas também a competéncia de interpretar e agir
numa situacao social e politica estruturada pela matematica.” (SKOVSMOSE, 2008).

Dentro da perspectiva da materacia é preciso formar com solidez os conhecimentos
matematicos. Huete e Bravo (2006) argumentam que 0 processo de ensino e aprendizagem em
matematica inicia a partir da intuicdo e progressividade, até chagar a deducdo, relegando
qualquer tentativa de apropriar 0 modo mecéanico dos procedimentos e algoritmos para a
resolucdo de problemas mais reais. Para os autores, todas as disciplinas curriculares sdo
marcadas pelo seu carater cientifico, o qual possui hierarquia de conhecimentos.

Lorenzato (2010) pondera para o cuidado de ndo serem saltadas etapas de
aprendizagens, argumentando que o0s professores, ansiosos por ensinar todo o programa
curricular, ndo tém paciéncia para levar os alunos a aprenderem por suas experiéncias, dado a
eles o que se sabe de forma mastigada. Para o autor, isso acontece também por dois motivos:

0 desconhecimento minucioso por parte do professor do conteddo, das didaticas,

T A materacia é similar a literacia caracterizada e teorizada por Freire, sendo ela a competéncia matematica de
transposicao social e politica.
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metodologias ou recursos adequados para ensinar, bem como da facilidade desenvolvida a
cada ano que se ministra determinado contetudo programatico.

Tanto Lorenzato (2010) quanto Huete e Bravo (2006) afirmam que ndo se pode pular
fases do ensino, isso porque pula-se também fases da constituicdo mental organizacional dos
alunos, nao respeitando sua formacao biolégica adequada. Para os autores, a aprendizagem se
concretiza quando se leva em consideragdo 0s contextos, vivéncias, anseios, locais virtuais de
aprendizagem, utilizacdo de materiais concretos, didaticos e recursos diversificados, bem
como investindo na formacdo docente para poder abordar as diferentes formas de
aprendizagem com metodologias e linguagens adequadas a cada etapa e contetdo.

Especialmente na matematica, pode-se observar a falta de hegemonia de
conhecimentos, uma vez que as ddvidas dos alunos, seus erros, sdo especificos de cada um,
sejam erros cometidos por distracdo, ndo entendimento de conhecimentos basicos anteriores
ou atuais. Dessa forma, quando 0s mesmos erros e duvidas apresentam-se na maioria de uma
turma, compreende-se que o conteudo atual ndo foi bem desenvolvido por parte do professor,
demonstrando a necessidade de retomada, de novas abordagens e estratégias, e/ou de
retomada de conhecimentos mais prévios, os quais 0 embasam.

Huete e Bravo (2006, p. 24) asseguram que aprender conteldos matematicos que
possam ser aproveitados, como é o caso das opera¢Oes numéricas, do uso das medidas, ndo
garante uma posterior aplicacdo adequada, sendo necessdrio para uma aprendizagem
significativa, visando saber “[...] observar, perguntar, formular hipoteses, relacionar
conhecimentos novos com 0S que ja se possui, tirar conclusdes logicas a partir dos dados
obtidos.”

Dessa forma, a aplicacdo matematica deve ser variada, sequencial, complexificadora e
metodica, englobando diferentes temas matematicos e areas, proporcionando interacGes
diversas entre alunos, professores e conteudos, com vistas a possibilitar aprendizagem
significativa de conceitos, procedimentos e atitudes, plausiveis de serem mobilizados em
questdes futuras. Nao sendo, assim, papel da escola basica desenvolver essas competéncias
aplicaveis a cotidianos futuros, mas de formar as operagdes importantes para Seu
desenvolvimento.

Pode-se averiguar que as propriedades do desenvolvimento do pensamento
geométrico, investigado pelo casal van Hiele na antiga Unido Soviética e apresentado por
Crowley (1994), pode-se dar aos demais campos da matemética. Para a autora, o
desenvolvimento do pensamento deve ser compreendido de forma sequencial, por meio de

avancos cognitivos, de forma englobante entre os conhecimentos de avangos e 0s prévios
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construidos, acurando a linguagem matematica e combinando niveis de ensino e
aprendizagens as metodologias e processos.

Desse modo, os principios de aprendizagens de Piaget e os de aprendizagem
significativa de Ausubel encaixam-se no processo de pensamento e de alfabetizacédo
matematica. Para Piaget, destacado por Huete e Bravo (2006), a aprendizagem na logica da
matematica, deve construir-se a partir da: formagdo de conceitos matematicos, configurados
por experiéncias ludicas, estruturadas e praticas que sirvam de introducdo para eles, passando
de estagios de conhecimento mais concretos para posteriores abstracfes, de modo que 0s
conceitos que sejam tratados por mais de uma variavel sejam abordados por meio de
experiéncias diversificadas, para possibilitar e provocar generalizacdes e formalizacOes
destes.

Outro substrato destacado por Piaget — e por ele criticado quando da demasiada énfase
em determinado periodo temporal da historia recente da matematica na sala de aula, tratado
neste trabalho mais adiante — se d& na matematica moderna. Para Huete e Bravo (2006), os
principios basicos da matematica moderna, na visdo de Piaget, compreendem a equilibracéo
de conceitos, ideias, nogdes, isto é, o que ja foi aprendido agrupando-se e equilibrando-se a
novos conhecimentos. Os autores destacam que, para isso, € preciso que 0s alunos saibam
expressar em palavras, de forma real e consciente, seus processos de raciocinio, vislumbrando
criar uma estrutura mental, sob forma de nexos, entre a matematica natural dos alunos e a
formal, sendo possivel quando o conteddo matematico se organiza de forma favorecedora
para o desenvolvimento das ideias intuitivas do processo de formalizagdo sistémico.

Destacam-se, dentre outras funcGes presentes nos principios das aprendizagens
matematicas de Piaget, a comunicacdo, a exploracdo/experimentacdo e a sequencialidade do
conhecimento matematico. Candido (2001) denota que a comunicacdo passou por muito
tempo longe dos aspectos curriculares matematicos. Para a autora, nessa disciplina a
comunicacdo é fundamental, no sentido de ajudar os alunos a construirem vinculos entre as
no¢Oes informais e intuitivas, na busca de linguagem abstrata e simbodlica da matematica,
oportunizando exploracgdes, organizacdes e conexdes de pensamentos, novos conhecimentos e
diferentes pontos de vista sobre o assunto.

Lorenzato (2010) ratifica a ideia de Candido (2001) de que a comunicacdo em
matematica € essencial para o desenvolvimento da disciplina. Para ele, alunos e professores
enfrentam dificuldades para entender e explicar os significados da linguagem matematica, ja
que ela é repleta de simbolos e codigos, podendo essa dificuldade ser explicada pela diferenca

entre a linguagem popular e a linguagem matematica. Ainda, para o autor, é preciso
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estabelecer nexos de raciocinio, uma vez que, sem ele, ndo ha compreensdo e a linguagem
matematica torna-se inutil. Sendo assim, Céandido (2001) argumenta que a impossibilidade
maior da comunicacdo matematica pauta-se pela mecanicidade de célculos, bem como pela
énfase nos procedimentos e na linguagem informal usada.

Dentro dessa perspectiva, encontra-se a experimentacdo matematica. Para Lorenzato
(2010), a experimentacdo matematica € um processo que envolve a participacdo, a descoberta
e a socializacdo do conhecimento, concebendo-se, em um primeiro momento, como a agéo
sobre objetos (manipulacdo), valorizacdo das observacGes, comparacdes, montagens,
decomposicdes e distribuicdo de conhecimento, provocando raciocinio, reflexdo e construcao.
Ou seja, para o autor (2010, p. 72), “Experimentar é valorizar o processo de construgdo do
saber em vez do resultado dele, pois, na formacdo do aluno, mais importante que conhecer a
solucgéo & saber como encontra-la. Enfim, experimentar ¢ investigar”.

Lorenzato (2010, p. 72) ainda argumenta que experimentar é realcar o porqué, a
explicagdo e a valorizagdo da compreensdo, possibilitando “[...] a integracdo de diferentes
assuntos; a redescoberta; a memorizacdo de resultados; a aprendizagem de diferentes
estratégias de resolucédo de problemas; e a verificacdo de conjecturas ou de resultados”.

Assim, experimentar e comunicar matematicamente de forma mais metddica, como
apontado anteriormente, s6 é possivel quando had aprendizagens significativas e de
desenvolvimento estruturado do pensamento matematico, levando a integracdo e ao
entendimento dos e entre os diferentes conhecimentos e seus porqués. Analisa-se, de forma
geral, que autores como Lorenzato (2010), Huete e Bravo (2006), Piaget (1967; 1972),
D’Ambrosio (2008; 2014), Godoy (2015) e Portanova et al. (2005) apontam para 0
direcionamento de curriculos em espiral — tema que sera debatido com maior énfase adiante —
que compreende a edificacdo de novos conhecimentos sobre outros ja construidos.

Considerando que a formacdo em matematica acontece de forma ampliada e
arquitetada a cada etapa, levando a um entendimento metddico sobre seus aspectos, simbolos
e cbdigos, compreende-se a necessidade de se aprender com significado. Salienta-se a
existéncia de quatro tipos de pensamentos, integrantes e edificantes entre si, sendo eles:
pensamento aritmético; pensamento algébrico; pensamento geométrico; e pensamento
estatistico-probabilistico.

O pensamento aritmético, de acordo com Portanova et al. (2005), da-se a partir da
construcdo do conceito de numero e de seu sistema decimal, ampliando-se com a
compreensdo das operagdes, 0 que permite seu uso na resolucdo de problemas. Para a autora,

a concepcdo do pensamento aritmético deve levar em conta a concretude, o contexto e uso,
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assim como reconhecer a possibilidade de generalizacdo desde cedo. Verifica-se que antes do
ingresso ao sistema basico escolar a crianca traz consigo concepc¢des de alguns ndmeros,
porém, muitas vezes, ndo atribuindo a eles significado, esperando-se da escola tais
concepcoes.

O pensamento aritmético acompanhara diferentes situacdes e outros pensamentos
matematicos, possibilitando suas articulagGes. Por meio da generalizacdo desse pensamento,
desenvolve-se o pensamento algébrico. Portanova et al. (2005) enfatiza que o pensamento
algébrico permite realizar abstracOes e generaliza¢cbes em nivel mais profundo do que o
pensamento aritmético, tendo sua génese nos primeiros anos escolares da Educacdo Basica,
quando da percep¢do da existéncia dos diferentes conjuntos e das operacdes possiveis de
serem realizadas. Para a autora, precisa-se diferenciar o que € atividade algébrica e 0 que é a
propria algebra, sendo a primeira ndo restrita ao calculo literal, pois este ndo carrega em si
significados aos alunos. Fortalece a ideia da autora o entendimento de Lins e Gimenez (1997),
quando estes argumentam que a atividade algébrica é um processo de producdo de
significados para a algebra e a algebra consiste em um conjunto de afirmacdes que
possibilitam a producdo de significados em termos de numeros e operagdes aritméticas, as
quais envolvem igualdades e desigualdades. Portanova et al. (2005) destaca que, por meio das
atividades algébricas, desenvolve-se também a linguagem matematica, que substitui, quando
necessario, a linguagem usual, empregando a capacidade de representacdo e abstracdo, ndo
podendo seu ensino ser compartimentalizado, mas sim uma instrumentalizacdo para a
resolucéo de problemas, partindo do concreto para o formal.

Agrega-se ao pensamento algébrico o pensamento geométrico, permitindo
generalizacOes e abstracoes de nivel mais aprofundado. Para o seu desenvolvimento, é preciso
que os alunos ja tenham formalizado noc¢des de conservacao, reversibilidade, equivaléncia,
operacdes de seriacdo, classificacdo e inclusdo. (PORTANOVA et al., 2005). As criangas,
antes de ingressar nas escolas de Educacdo Infantil, j& possuem alguns conhecimentos
geométricos. Isto porque elas possuem, em certo ponto, senso de localiza¢cdo, movimentam-se
no espaco tridimensional e tém algumas nocdes de seu esquema corporal. Por isso, é na
Educacdo Infantil que o ensino de geometria precisa comecar a ser trabalhado, e conforme
defendem Smole, Diniz e Candido (2003), partindo do campo espacial, tendo em vista seus
conhecimentos prévios e sua interacdo com o mundo fisico, uma vez que parte de seu
desenvolvimento infantil é essencialmente espacial.

Pontua-se o desenvolvimento do pensamento geométrico partindo dos niveis

estabelecidos pelo casal van Hiele. Crowley (1994) apresenta este estudo caracterizando o seu
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desenvolvimento em cinco niveis: visualizagdo, em que sdo percebidos os espagos apenas
como algo existente, com conceitos vistos apenas como entidades sem componentes ou
atributos (nivel 0); posterior a esse nivel, encontra-se o nivel de anélise dos conceitos, em que
sdo discernidas as caracteristicas das figuras geométricas (nivel 1); alcan¢ando-a, deduz-se as
figuras informalmente, estabelecendo relagGes entre propriedades da figura, quanto entre as
figuras (nivel 2); seguindo uma deducéo mais formal, em que sdo estabelecidas as teorias
geométricas no contexto de sistemas axiomaticos, construindo demonstracbes e
memorizagdes (nivel 3); dessa forma, quando do desenvolvimento desses estagios, configura-
se 0 rigor em que o aluno pode trabalhar os varios sistemas axiomaticos, podendo-se estudar
geometria em um plano abstrato (nivel 4).

Desta forma, como as demais estruturacdes do pensamento devem possuir significado
e demonstrarem-se na pratica, o pensamento estatistico-probabilistico se configura nesse
angulo, oportunizando analises mais criticas da sociedade, bem como as formas
representativas do conhecimento matematico, levando-o a averiguar, lidar e contrapor as
informacdes disseminadas pelos diferentes meios comunicacionais.

Para Portanova et al. (2005), a estatistica € utilizada para a transformacao dos dados
em informacGes sobre determinadas realidades, para entender problemas e/ou tomar decisdes.
No que se refere a probabilidade, essa é compreendida pela autora com a finalidade de
promover compreensdo de acontecimentos cotidianos, 0s quais possuem natureza aleatoria,
possibilitando a identificacdo de resultados possiveis de acontecimentos, visto 0 acaso e a
incerteza.

O pensamento estatistico-probabilistico desenvolve nos alunos a capacidade de
raciocinio, de resolucdo de problemas, de comunicacdo, do espirito critico, de criatividade,
expressando-se na forma grafica e em linguagem oral e escrita, diante de situacdes
matematicas, envolvendo diferentes campos e areas do conhecimento. (PORTANOVA et al.,
2005).

Ambas as construgdes dos pensamentos reiteram para a diversificacdo de
metodologias, bem como se expressem do manipulavel, visualizdvel a abstracdo, a
argumentacdo formal e a abstracdo dos conceitos, deducdes e generalizacdes. Com vistas
nisso, destaca-se algumas metodologias matematicas, as quais podem desenvolver esses tipos
de pensamento e conceitos. Para isso, a mudanca metodologica deve dar-se em diferentes
momentos de um contetdo, como na introducdo, seu desenvolvimento e retomada. Essas

metodologias séo:
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- Projetos/unidades temdticas: na visdo de Maximiano (1997), projeto € um
empreendimento finito, o qual possui objetivos claros e definidos em funcéo de um problema,
de uma oportunidade e de um interesse. Dentro dessa perspectiva, trabalhar com a
metodologia de projeto auxilia no entendimento de ligar e religar conhecimentos,
possibilitando o trabalho interdisciplinar, bem como engloba diferentes metodologias e
recursos em seu desenvolvimento e processos.

- Educacdo pela pesquisa: na visdo de Portanova et al. (2005), educar pela pesquisa é uma
metodologia que torna o aluno e o professor ativos em seu ensino e aprendizagem, torna-os
questionadores das realidades, bem como faz do professor um orientador do processo de
ensino. A pesquisa pode ser tanto no viés de conhecer determinados conteddos e
funcionalidades da matematica, como para tornar-se contetdo dela, como no caso das
experiéncias estatisticas e probabilisticas.

- Jogos Matematicos: Dante (2002) diz que os jogos s@o um excelente material didatico,
levando os alunos a desempenharem um papel ativo na construcéo de seu conhecimento. Para
Lara (2003), existem quatro tipos de jogos que os professores podem utilizar, séo eles: jogos
de construgdo, em que propiciam aos alunos a percep¢do de um novo conceito; jogos de
treinamento, no qual os alunos exercitem e fixem 0S novos conceitos; jogos de
aprofundamento, aqueles que, depois de trabalhar os conceitos matematicos, s&o
aprofundados e demonstrados em outras formas de aplicagéo; e os jogos de estratégia, em que
o0 aluno necessita criar hipdteses e desenvolver o raciocinio lo6gico, tracando alternativas para
alcancar o objetivo. Para Spinelli e Souza (1999), os jogos também servem como forma de
autoavaliacdo, uma vez que colocam todo o conhecimento e habilidades em contato dindmico,
espontaneo e livre de interferéncia docente. Assim, 0s jogos didaticos sdo agentes
motivadores e auxiliam no aprendizado, porém é necessario que 0s mesmos sejam explorados
ndo s6 como atividade complementar, mas também como agente para discussdo sobre o tema
trabalhado, averiguando quais as principais dificuldades encontradas, desafios que o jogo
promoveu e facilidade de aprendizagem que o mesmo proporcionou. Grando (2004, p. 29)
corrobora, dizendo que € analisando a relacéo entre 0 jogo e a resolucdo de problemas que se
evidenciam as vantagens no processo de cria¢do e construcdo de conceitos que se pode dar a
partir das discussdes entre alunos-alunos e professor-aluno.

- Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo: Claddio e Cunha (2001) afirmam que é
preciso fazer uso de diferentes ferramentas de ensino e pensar matematicamente para viver na
sociedade moderna. Porém, para isso, como aponta Portanova et al. (2005), é preciso que 0

professor tenha dominio dessas tecnologias, uma vez que elas podem trazer significativas
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contribuicOes para a aprendizagem dos alunos, em que os célculos exaustivos sdo substituidos
por calculos mais rapidos, libertando o aluno para a investigacdo matematica. Os recursos
tecnoldgicos tornam-se uma metodologia quando bem empregadas, efetivando-se no sentido
de permitir a visualizacdo da matematica, sua utilizacdo e a compreensdo dos conceitos e
procedimentos em diferentes contextos.

- Modelagem Matematica: para Bassanesi (2002), a modelagem matematica € um processo
que alia a teoria e a pratica, motivando os usuarios na procura do entendimento da realidade e
na busca de meios para transforméa-la, sendo, assim, um método cientifico que ajuda a
preparar 0 aluno para assumir seu papel cidaddo. Portanova et al. (2005) diz que utilizando
esse método o aluno propde-se a achar alternativas para a resolucdo de questGes, elaborando
seus préprios modelos de matematica. A autora ainda salienta que essa metodologia exige do
aluno criatividade, intuigcdo e discernimento sobre os contetdos que melhor lhe convém. Ela
define, entdo, que a modelagem matematica é a linguagem pela qual existe a compreensao,
simplificacdo, resolucdo e possiveis previsdes ou modificacdes dos objetos a serem estudados,
como também consiste na arte de transformar situacGes reais em problemas que podem ser
resolvidos pela matematica.

- Resolucbes de problemas: agregada também a modelagem matematica, Polya (1978) diz
que ter um problema significa buscar conscientemente por alguma acgdo apropriada, tendo em
vista atingir um objetivo definido, que ndo pode ser imediatamente alcancavel. Dentro dessa
perspectiva, Romanatto (2012, p. 302) afirma que “[...] o problema ¢ o ponto de partida da
atividade matematica, ¢ ndo a defini¢do.” Para esse autor, o problema deve ser abordado no
processo de ensinar e aprender as ideias, propriedades, conceitos e métodos matematicos, 0s
quais sdo abordados mediante a exploracéo e a criacao de estratégias para resolvé-los. Quando
se refere a metodologia de ensino de resolucdo de problema, Romanatto (2012) afirma que
nessa abordagem “[...] o estudante tanto aprende Matemadtica resolvendo problemas como
aprende Matematica para resolver problemas.” Dessa forma, pode-se dizer que a resolucéo de
problemas apresenta aspectos motivacionais para o0 ensino da matematica, como também
podem ser desenvolvidos para seus fins — como para a aprendizagem de conceitos e
procedimentos — assim como para atua¢fes matematicas mais sociais e efetivas em contextos
estabelecidos, articulando-se nesses aspectos as questdes da modelagem matematica.

- Etnomatemédtica: é a matematica praticada por grupos culturais, “[...] tais como
comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes profissionais, criangas de certa
faixa etaria, sociedades indigenas, e tantos outros grupos que se identificam por objetivos e
tradicdes [...]” (D’AMBROSIO, 2001, p. 9). Esse conceito, cunhado pelo educador
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matematico brasileiro Ubiratan D’Ambroésio, visa a garantia, a ndo dominagdo e o
entendimento de que a matematica se faz pela aquisicdo cultural da espécie humana,
tornando-se importante conhecé-la e valoriza-la em suas diferentes singularidades sociais.
Trabalhar com essa metodologia contribui para o entendimento que existem diferentes formas
de se fazer o conhecimento matematico, e ndo apenas aquele enclausurado nas concepces da
sociedade moderna em que predomina o poder das classes mais ricas.

- Educacdo matematica critica®®: essa tendéncia matemética, que teve sua génese em Ole
Skovsmose, coloca o crivo da acdo matematica sobre suas aplicacbes ndo neutras e
ideoldgicas, as quais permitem divulgar e afirmar conhecimentos, politicas, acdes, criacdes de
tecnologias por meio da matéria. Para o autor (2008; 2013), essa educacao pauta-se atraves do
desenvolvimento e da criticidade da resolugéo de problemas e da averiguacgdo curricular, em
que séo postuladas ideologias da ndo neutralidade das aplicacdes e fungdes da matematica na
sociedade.

- Histdéria da Matematica: essa metodologia pode ser distinguida, tanto no que diz respeito
ao conhecimento da historica curricular da matematica, como a contacdo de historias
matematicas, bem como do conhecimento dos significados matematicos, surgimentos e
delineamentos temporais. Conhecer a histéria do desenvolvimento da matematica e sua
insercdo curricular torna o professor da disciplina um critico sobre seus conceitos e visionario
dos conflitos que a agrega. Lorenzato (2010) aponta que cabe ao professor a utilizagdo da
historia matematica em aula, encontrar histérias com potencial didatico, avaliar as mais
adequadas para serem apresentadas. Além de utilizar a histéria para tornar mais
compreensivel seu surgimento, com aproximacdes, ensaios, erros, de forma ndo adivinhatoria,
nem completa ou inteira, percorrendo entdo a matematica por diversas culturas e por meio de
diferentes pontos de vista.

- Experimentacdo e manipulacdo de recursos didaticos: Lorenzato (2010) afirma que as
palavras ndo alcancam o mesmo patamar que objetos ou imagens, isso indica que o fazer é
mais forte que o ver e 0 ouvir. Para 0 mesmo autor, ndo comecar pelo concreto € ir contra a
natureza humana. Dessa forma, deve-se entender o concreto como somente o tridimensional e
o palpavel, ou seja, antes de lidar com o0s objetos matematicos se lida com objetos fisicos e
vivenciais, “[...] assim como ¢ preciso abrir mao do rigor para se conseguir o rigor, para

alcancar a abstracdo € preciso comecar pelo concreto. Este € o caminho para a formacéo de

“® Entende-se que a educacdo matematica critica é uma tendéncia em educacio matematica, porém, enfatiza-se
ela neste trabalho uma vez que essa tendéncia auxilia na compreensédo da disciplina como proposta ndo neutra,
englobando demais metodologias em seu cerne.
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conceitos.” (LORENZATO, 2010, p. 20). Deve-se experimentar a matematica, em primeira
instancia, despreocupado com o rigor da linguagem ou da abstracio imediata. E preciso que o
aluno crie hipoteses, estratégias, analise, transponha e demonstre suas formas de pensar e
raciocinar, cabendo ao professor mediar dos processos mais basicos aos mais metddicos.

Tendo em vista as diferentes formas de pensamento matematico e a variancia de
metodologias de ensino, o professor que ensina esse campo de saber deve ter em mente
aprendizagens significativas que atendam e alcancem todos os alunos, buscando motiva-los,
ensina-los e possibilitando, de acordo com Candido (2001), fazer conexdes e associaces
entre diversos significados de cada nova ideia, demonstrando a multiplicidade de relagdes que
se precisa estabelecer entre os diferentes significados.

Com aprendizagens realmente significativas em matemética pode-se alfabetiza-lo
nessa disciplina — alfabetizacdo que comeca a ser desenvolvida na Educagéo Infantil e tem seu
rigor construido nos anos subsequentes de escolaridade basica e/ou superior — auxiliando no
entendimento dos meios contemporaneos, dos fenbmenos existentes e da realidade que o

cerca, contribuindo para a liberdade de escolha e de espirito.

2.5 Avaliacdo das competéncias: processo amplo e controverso

A avaliacdo das competéncias talvez seja a ramificagdo com maior teor de
complexidade, tanto no campo econémico quanto no educacional. 1sso ocorre por trés
motivos: pela falta de entendimento do que sdo competéncias, de sua materialidade e da
confusdo etimoldgica, sendo ela arbitraria e subjetiva; por conta da carga historica e
contextual de que as avaliacBes sdo instrumentos de repressao, punicao e selecdo; e por outras
confusdes existentes no campo das competéncias.

Quando se pensa em avaliacdo, credita-se a ela um nivel superior ao de verificacao.
Nesse sentido, Luckesi (2011) aponta que a avaliacdo, além de estar de acordo com 0s
projetos educacionais, necessita transpor o sentido de verificacdo, exigindo a decisdo do que
fazer ante ou com o resultado da verificacdo. Este autor entende que a verificacdo — maior
parte da afericdo que se faz na escola — congela o objeto (conteudo e aluno), diferenciando-se
da avaliacdo, uma vez que essa dinamiza o processo e trilha um caminho junto ao objeto. 1sso
quer dizer que a avaliacdo, aléem de verificar, deve refletir, mirar e decidir objetivos ndo
punitivos ou repreensivos, mas de alcance de metas, de tomadas e retomadas sobre o que se

analisa. Dentro dessa perspectiva, a avaliagcdo relaciona-se melhor com as competéncias, uma
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vez que elas ja se alimentam da sinergia da mobilizacdo, da reflexdo sobre o estado-acéo e
que se fundamentam no teor do desempenho efetivo de uma situacao.

Todavia, € por meio da avaliacdo, a qual transpbe a verificacdo e que requer tomada de
decisBes, que se fundamenta na regulacdo e nas politicas futuras. Skovsmose (2008) vé a
avaliacdo, a emergente necessidade de mensuragdo e testes e a meticulosidade de
entendimentos da nocdo de competéncias como uma necessidade da sociedade competitiva e
globalizada, para a qual a avaliagdo serve como forma altamente elaborada para controlar e
limitar os acessos. Dessa forma, quando se avalia e se afirma algo generalista, pode-se estar
ou ndo convergindo as proximas concepcles, a acdo, a ideologias Unicas e repressoras,
desconsiderando meios pelos quais elas se materializaram. Tendo em vista isso, compreende-
se que a avaliacdo deva levar em consideracdo também os processos pelos quais hd a
necessidade de verificagdo e as formas como eles se posicionam, fundamentam e
materializam-se, para que a transposicdo delas seja mais reflexiva, menos congelante e
condicionante de realidades possivel.

No mundo do trabalho, as avalia¢cdes sdo de responsabilidade da gestdo de recursos
humanos, a qual é encarregada pela avaliacdo de classificacdo e selecdo, bem como as
avaliacGes continuas do posto de trabalho enfatizando as autoavaliagdes, as entrevistas com 0s
funcionarios e as reunides com equipes e geréncia.

Na educacdo, as avaliagdes por competéncias possuem trés carateres: o de avaliacao
feita por terceiros, podendo ser uma prova oral ou escrita ou a avaliacdo de alguma conduta de
competéncia, as quais visam, além de verificar, também orientar o desenvolvimento, a
aprendizagem e dar um feedback; a avaliacdo em larga escala, com provas objetivas e
descritivas (ENEM, PISA, ENADE), as quais levam em consideracdo, além dos recursos
cognitivos de mobilizacdo, o perfil socioeconémico dos estudantes; e a autoavaliacdo em que
hd uma introspeccdo sobre como de fato vem ocorrendo o ensino, a aprendizagem e o
desenvolvimento da competéncia.

Tratando-se de avaliacbes em larga escala, essas tém suas funcGes com foco
especifico, na comparacdo entre anos de desenvolvimento, escolas, universidades, paises e
também na regulacdo da autonomia e no financiamento das institui¢ées, deixando em segunda
instancia o aprimoramento da qualidade do ensino. Além disso, elas avaliam apenas os alunos
— 0 PISA e 0 ENEM avaliam alunos do Ensino Médio e o ENADE, alunos concluintes da
graduacdo —, creditando o desempenho desses a partir de questdes pouco aplicaveis

contextualmente, as quais sdo medidas por um Unico parametro. Perrenoud (1999) argumenta
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que € impossivel avaliar uma competéncia de forma padronizada, necessitando, assim,
abandonar o exame de competéncias.

As avaliagdes tendem a averiguar e mensurar algumas competéncias em detrimento de
outras, buscando quantificar aquilo que é de natureza qualificavel e julgar aquilo que é
subjetivo no crescimento intelectual do individuo. Na educagdo, mais precisamente nas
disciplinas, a emergéncia de avaliar uma competéncia, fica por conta da necessidade de fazer
com que o aluno evolua para o proximo nivel de ensino, até que ele consiga chegar ao fim da
jornada escolar, para entdo conseguir, de forma burocrética, portar um documento que o
certifique como concluinte de um processo longo de ensino e aprendizagem, demonstrando 0s
contetdos cientificos proporcionados pela escola ou universidade e que o individuo pode
usufruir e aprender. Contudo, este atestado de certificacdo é feito através de um parametro
unidimensional, visto a quantidade de sujeitos para serem avaliados por um Unico avaliador.

Blain (2004) pontua como obstaculo para a avaliagdo as aprendizagens da propria
competéncia. Para ele s6 € correto avaliar uma competéncia complexa quando o aluno
recebeu adequadamente a aprendizagem sobre. Isso quer dizer que a avaliacdo da
competéncia, mesmo acontecendo, muitas vezes, de forma intermitente ao seu
desenvolvimento, tem que ser um caminho para a formulacdo e reformulacdo das
competéncias e ndo um fim em si mesmo. Dentro dessa perspectiva, Luckesi (2011) salienta
que sO é possivel avaliar aprendizagens — aqui em questdo aquelas que se fundam em
competéncias — quando se focaliza em quem as instruiu e absorveu, investindo
financeiramente e pedagogicamente na educacdo destes, interessando-se de fato sobre o que e
como se aprendeu, bem como retomando e “re-ensinando” quando da ndo satisfatoriedade da
aprendizagem e do seu desenvolvimento.

Rué (2009, p. 61) sinaliza que

[...] nem toda competéncia é sempre observavel para determinados graus de
conquistas, tampouco facilmente avaliavel, especialmente as mais complexas. Se
isso ndo for considerado, corre-se o risco de definir o nivel de conquista pelo
defeito, por meio apenas do que é facilmente observavel e avalidvel. Do mesmo
modo, por exemplo, que se pode confundir o saber real do aluno com o que é
percebido por meio de suas respostas em uma prova padrao tipo teste. E quando se
confunde a medida da convencdo sobre o saber (reunido na prova teste) com a
medida do fato real mais complexo, o que realmente se sabe, avaliando apenas
parcialmente.

Como resolver esse impasse? Primeiramente, uma competéncia ndo necessariamente
sera avaliada por um terceiro e nem necessita materializar-se na realidade, isso porque o

sujeito pode julgar se é ou ndo capaz de tomar decisdes frente as situacBes propostas.
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Segundo, h& de se considerar que as competéncias caracterizadas no meio fisico ndo séo
enclausuradas em uma Unica atividade isolada ou em uma Unica tarefa, exercicio ou questdo
habitual que necessite de apenas fungdes cognitivas. Em terceiro lugar, para avaliar uma
competéncia faz-se necessario diferentes parametros, meios e situacdes, buscando abranger da
maior forma possivel a formacdo desempenhada. Além disso, um quarto patamar de debate se
da na avaliacdo das competéncias em campo pratico, no qual hd necessidade do avaliador ser
um sujeito neutro nesse processo.

Pensando assim, parece impossivel avaliar competéncias na educacdo, mas nao é.
Perrenoud (1999) diz que as competéncias sdo avaliadas no confronto com as situagdes que as
fazem, assim como cada pessoa as demonstra raciocinando, agindo, tomando iniciativa e
assumindo os riscos. Complementam isso Zabala e Arnau (2010), ao pontuar que ao se decidir
avaliar por competéncias tem que se reconhecer que a capacidade adquirida pelos alunos visa
responder a situacdes que ndo serdo iguais para todos e que, na maioria das vezes, ndo serao
aplicaveis de imediato.

Allal (2004) confere o grau de avaliacdo de competéncia as avaliagbes formativas
interativas, com interacdo entre professores e aluno, sem padronizacdes especificas. N&o se
voltam a um prognostico valido no médio prazo, mas sim em uma transformacéo viva, aléem
de requerer do professor especializacfes no dominio para poder interagir de forma adequada
com os alunos, levando em conta ndo s6 os conhecimentos, como também 0s componentes
afetivos, sociais ou sensorio-motores das competéncias visadas. O que se busca com essa
formacdo, para esse autor, & a tomada de consciéncia de que as aprendizagens ndo se esvaem
apos as avaliacGes. Deste modo, privilegiando a avaliacdo formativa interativa, busca-se
conhecer além do que é possivel ser fornecido pelo aluno em um produto pratico, como
também corresponde a um nivel mais pessoal de autoavaliacdo dos sujeitos da interacdo.
Nesse sentido, Luckesi (2011) argumenta que a avaliacdo é um diagnostico da qualidade dos
resultados medianos ou finais, sendo ela dinamica e plural.

O que se analisa é que a avaliacdo das competéncias possui duas vertentes de
aplicacdo, as internas do individuo (autoavaliacdo, reflexdo) e as externas. Nessa constancia, a
avaliacdo ndo pode ser vista como um julgamento, uma punicdo ou como um instrumento
incapacitante. Deve proporcionar feedback das aprendizagens, dos conhecimentos, das
atitudes e valores, dos procedimentos e habilidades, mostrando a direcdo de adaptacdes e
avancos, que poderdo se tornar outras competéncias em alguma acéo.

A avaliacdo da competéncia de cunho externo, formula complexa de ser aplicavel na

educacdo, tem seu equacionamento em duas varidveis. Uma que requer dos alunos maior
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namero de informagdes possiveis sobre suas aprendizagens e atitudes; e o outra que solicita
dos professores planejamento diversificado de instrumentos de avaliacdo e de atengdo as
evolugdes dos alunos diante dos contetdos abordados.

A avaliacdo externa, aquela feita por terceiros, precisa integrar 0s conceitos, 0s
procedimentos e as atitudes. Assim, uma prova acaba por limitar o aparecimento de diferentes
procedimentos e atitudes, estas duas sendo possiveis de verificacdo adequada na realidade
contextual, precisando outras formas de avaliacdo para dar conta das competéncias.

Todavia, distingue-se que a Educacdo Basica ndo tem como dever principal avaliar as
competéncias dos alunos, isso porque ela forma a estrutura das competéncias e ndo as coloca
em prética de imediato, 0 que vem tornar os instrumentos de avaliacdo nesse nivel de ensino
muito limitados para a real percepgéo.

No que se referem as avaliacbes dos profissionais, essas também precisam estar
atentas aos instrumentos de avaliacdo, isso porque nem sempre se pode aprender tudo
somente praticando ou observando, sendo necessarias, das empresas e dos governos,
formagdes continuadas que deem conta da realidade dindmica do trabalho.

Sistematicamente, observa-se que uma pessoa competente ndo mobiliza recursos
somente de uma disciplina ou conhecimento, mas integra diferentes conceitos e
procedimentos junto a instrumentos fisicos disponiveis (computadores, softwares...) de uma
gama de disciplinas. Dessa forma, avaliar por competéncias é também integrar as disciplinas
no campo da educacéo.

Zabala e Arnau (2010) declaram que a melhor forma de se desenvolver uma
competéncia, nas disciplinas ndo praticas, € por meio da resolucdo de problemas e conflitos,
0S quais estdo mais ou menos direcionados para uma acgao real. Ressalta-se, contudo, que pode
ocorrer com isso um entendimento de que todos os conhecimentos e conteddo séo
contextualizaveis e, o pior, pode ocasionar uma limitacdo na visdo de que todas as acdes
encontram-se somente em ambitos locais, esquecendo-se das atividades globais.

A autoavaliacdo de uma competéncia liga-se a um segmento a priori, um
intermediario e um a posteriori do desenvolvimento da competéncia. A priori quando o
individuo reflete sobre a situacdo e analisa 0s recursos que possui, ponderando suas escolhas e
as consequéncias possiveis, tomando decisfes sobre suas a¢bes. A autoavaliacdo a posteriori,
por sua vez, acontece quando o individuo analisa a qualidade de seu produto e as
possibilidades de mudancas, melhoras e adequacbes. Por sua vez, a autoavaliacdo que
acontece intermediariamente, esta associada a anélise do desenrolar das ac6es, as quais podem

direcionar a atividade para outro rumo.
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Na educacdo, a autoavaliacdo do aluno pode ser Gtil quando do desenvolvimento de
atividades de comunicagdo, argumentacdo, pesquisa e confeccdo, dentro de um trabalho
individual ou coletivo, bem como uma autoavaliagdo dos conhecimentos apreendidos e
instituidos durante cada aula. Ademais, € fundamental que os alunos se autoavaliem,
tornando-se sujeitos criticos de si mesmos.

Além da autoavaliagdo e da resolucdo de problemas, pode ser objeto de avaliacdo dos
alunos, por parte do professor, os trabalhos desenvolvidos individuais e coletivamente, as
comunicacOes orais, portfolios, utilizacdo de recursos miditicos, materiais concretos,
materiais de laboratorio, utilizacdo préatica dos contetdos, diferentes criagdes, incorporagdes
de conhecimentos de outras areas, provas e testes, estudos de caso, entre outras metodologias.

Discorreu-se, até 0 momento, de forma generalista, sobre a composicdo da avaliacéo
das competéncias, as quais possuem como alvo os alunos. Focando na educacdo, e agora
olhando para outro vetor, o professor, questiona-se: como ocorre e/ou deveria ocorrer a
avaliacdo das competéncias do professor fora da sua formagéo inicial?

No Brasil, diferentemente de outros paises, o professor formado em uma instituicdo
superior e professor da Educacdo Basica, tem seu desempenho testado formalmente somente
quando da entrada (por meio de provas tedricas, praticas, entrevistas com gestores e
psicologos e analise curricular) e nos primeiros anos de atuacdo em sala de aula (através de
entrevistas com gestores e/ou psicologos, analises de algumas aulas). Passado isso, ao longo
de sua carreira, as avaliacdes ocorrem informalmente, feitas por alunos, colegas, pais e de
forma imprecisa as avaliagdes em larga escala externas. Em nivel interno cognitivo, 0s
professores analisam suas aulas, refletem sobre as avaliacdes dos alunos, as vezes, as
registram mais detalhadamente e modificam suas intervencdes, porém, ndo ha o habito de
registro dessas avaliacdes.

O professor de Ensino Superior, dentro do SINAES, tem a avaliacdo formalizada no
processo de autoavaliacdo institucional feita por alunos, professores, gestores, funcionarios
técnico-administrativos e comunidade, bem como por meio da avaliacdo externa — quando
uma comissédo € designada a instituicdo para credenciar ou reconhecer algum curso.

Salvo isso, acredita-se que sdo raras outras avaliaces das competéncias dos
professores, as quais se formalizam em documentos. Isso ndo quer supor que 0S governos
devam criar provas permanentes para verificar o desempenho dos professores, visando excluir
aqueles que ndo apresentarem boas notas nas provas ou dar méritos a aqueles que as tiverem,
porém, deve-se buscar, dentro da propria escola, sem a intervencdo externa, criar avaliagdes e

entrevistas em grupos. Estas poderiam estar presentes ao longo da jornada profissional,
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enfocadas na formagdo continuada, mediante troca de informacOes, avaliagdes
psicopedagdgicas, portfolios, programas e projetos de formacdo permanente, etc., que ndo
tenham como pressupostos o aumento salarial ou a competicdo entre os professores, mas a
intencdo de refletir sobre as préticas e qualificar o préprio ensino.

As avaliagOes devem, portanto, servir para orientacdo e reorientacdo do que se ensinou
e aprendeu, as quais se vinculam a necessidade e a cultura dos alunos e professores. Luckesi
(2011) argumenta que seria preciso ndo uma nota minima dos conhecimentos que se possui,
mas sim um padrdo minimo para 0 que se possui, sua profundidade, capacidade de
globalizacéo e desenvolvimento sobre o que se prop6s. Esse minimo necessario, para o autor,
quer dizer ndo se ater a ele, porém, vé-lo como espaco para ir além, sendo este o limite mais
baixo para as aprendizagens essenciais.

Pensa-se que a avaliagdo deva ser sempre referenciada por diferentes parametros, uma
vez que somente diferenciando as formas de olhar para as aprendizagens e para o sujeito é que
se pode captar as subjetividades e dificuldades. Na matematica, assim como nas
competéncias, hd a necessidade de se avaliar para além das provas e exames que apenas
verificam o que e o0 “quanto” se aprendeu, anotando esses resultados em listas de aprovacgéo
Ou reprovacao.

Contudo, a avaliagdo ndo deve ser feita sem rigor e sem técnica, ela precisa ser
subsidiada por alusdes complexas e vista sobre sua totalidade e, em muitos casos — como na
avaliacdo das capacidades docentes, principalmente quando ha a necessidade de comparacao e
selecdo, poréem ndo deixando de dar feedbacks e postulados de evolucdo — de padrdes e
formas de averiguacéo.

Estando a educacdo matematica dentro do paradigma do exercicio, a averiguacdo da
aprendizagem, principalmente aquela feita por meio de exames, considerada importante o
acerto. No entanto, é no campo da avaliacéo, isto &, fora dos limites da testagem, que o erro é
considerado processo de aprendizagem e visto como algo positivo, quando corrigido.
Lorenzato (2010) argumenta que a palavra erro tem conotacdo negativa e que deveria ser
evitada, visto suas punicoes e o fracasso gerado, ndo sendo ele compreendido como etapa para
a aquisicdo do conhecimento. O mesmo autor refere-se, portanto, que o erro revela as formas
de como os outros pensam, sendo parte natural, inevitavel e indispensavel para aprendizagem,
como também uma forma de redirecionamento do processo pedagdgico externo e interno de
aprender, constituindo-se de fundamental importancia a sua correcdo. Além disso, deve-se
considerar que o acerto pode, muitas vezes, camuflar o erro. Dentro dessa mesma ideia,

avaliar deve dar condigdes, na matematica, como afirma Luckesi (2011), para disposi¢do de
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acolhimento. Assim, compreende-se que acolher o erro e corrigi-lo, especialmente quando
visto pelo professor, é acolher o aluno dentro de sua forma de pensar e subjetividade de
entender o conteudo.

A partir do erro e da orientacdo do professor, que pode ser dada de forma oral ou
escrita, 0 aluno deve refletir sobre o seu processo de apreensdo de conceitos, procedimentos e
atitudes, vindo a formular seu processo de autoavaliacdo e analise das respostas. Avaliando
seus resultados e promovendo uma postura de reflexdo e autoquestionamento, o individuo
pode autorregular suas aprendizagens, partindo da mediagdo docente, tornando-se seguro
quanto aquilo que sabe.

E de senso comum que as avaliagdes mais cobradas na disciplina de matematica sio
exames e testes objetivos. D’Ambrosio (2014) diz que esse tipo de verificagdo fala muito
pouco das aprendizagens dos alunos, pois grande parte deles “passa” nesses testes porque Sa0
treinados, sendo necessaria, entdo, uma distincdo entre 0 que € a educacdo e 0 que €
treinamento. O mesmo autor argumenta que o objetivo das avaliagcBes seria a tomada de
consciéncia do progresso que se alcanga.

Nesse sentido, quando a matematica € entendida além do paradigma do exercicio, no
qual o professor € o orientador das aprendizagens, em que ha o pressuposto de uma e somente
uma resposta ser a correta®®, ndo faz mais sentido, ou seja, quando da transposicdo do
paradigma do exercicio, abre caminho para materacia. (SKOVSMOSE, 2008). Compreende-
se, dessa forma, que a competéncia e a avaliacdo s6 deveriam ser relacionadas quando a
regulacdo fosse correspondida para a transposi¢cdo de cenarios junto a reflexdo pessoal,
buscando a boa evolucdo do sujeito e quando ha o entendimento de que quando se orienta nao
se pune.

Na matematica, além das avaliagbes por provas e exames, em que sdo cobradas as
respostas corretas, pode-se desenvolver outros tipos de avaliagdes, como o caso de atividades
ludicas, as quais instigam a curiosidade, a criatividade, a pesquisa, a aplicacdo e a
investigacdo, criacdo de resumos, relatorios de aula e atividades, bem como a criacdo de
portfolios e utilizacdo adequada de ferramentas tecnoldgicas. No que se refere as
autoavaliacOes, estas devem proporcionar aos alunos ndo s6 a capacidade de reflexdo sobre o

que aprenderam e aplicaram, mas a verificacdo sobre se a forma que aplicaram e utilizaram é

%% Sabe-se que em muitos problemas de cunho matemético e exercicios ha somente uma resposta correta, porém,
diariamente, em problemas que se utilizam da matematica, pode-se encontrar outras respostas, e mesmo outras
formas para encontrar uma Unica resposta.



84

a melhor na utilizac8o pratica e no alicergamento desse conhecimento a outros campos do
saber.

D’Ambrosio (2014) argumenta que para o professor a avaliagdo praticada pelo aluno e
sua autoavaliacdo devem servir de conducdo para sua préatica, sendo dispensada a forma de
reter por meio delas os esquemas de conhecimento tedrico ou pratico dos alunos. Assim
sendo, avaliagdo ndo deve bloquear caminhos para a abertura de novos conhecimentos e, sim,
proporcionar a retomada de caminhos ainda ndo adequados, levando-0s a novos sentidos.

Avaliar é, portanto, um processo complexo, de reorganizacdo e de aprendizagem em
que, em um ambiente acolhedor e ndo punitivo, pode-se aprimorar o desenvolvimento da
competéncia do sujeito, antes de verificar seu desempenho e apontar suas falhas, uma vez que
é itinerante a competéncia, a reflexdo sobre o meio e a mobilizagdo de seus recursos

intelectuais. D’ Ambrosio (2014, p. 71), no entanto, afirma que:

N&o conhecer um determinado assunto, seja por falta de interesse, seja por falta de
capacidade para aprender esse tema, ndo é grave desde que o aluno tenha
consciéncia de suas limitacGes. Falta de capacidade é muito dificil de definir e como
educadores ndo nos cabe reprovar. Reprovar, assim como selecdo de individuos para
certas posicBes ou funcgdes, é missdo de outro profissional, de outras instituicoes,
normalmente representativas de camadas da sociedade interessadas em ter o servico
de cidaddos para certas tarefas. Selecionar ou filtrar cidaddos para tarefas especificas
ndo é educacao.

Confere-se, portanto, que a avaliacdo, na educacdo, quando diversificada e bem
empregada, ndo se resume no sentido de averiguacdo de desempenho, mas que concentra uma
selecdo de reflexdes e autorreflexdes sobre as capacidades internas do sujeito e suas
preposicoes de adequacdo externa. Com isso, pode-se afirmar que avaliar ndo é s6 observar o
outro, mas € também ter capacidade de se colocar no lugar dele, perceber suas ideias e, além
disso, possuir competéncias sociais que reafirmam a solidariedade para poder avaliar o outro.

Dentro da perspectiva da educacdo, a avaliacdo e a competéncia devem se unir para
proporcionar um caminho de reconducdo de aprendizagens, tendo em vista que sdo essas
aprendizagens que se tornam recursos mobilizaveis de aplicacdo. Quanto ao professor, cabe o
olhar sensivel sobre seus alunos e suas diversidades, usando-se de padrdes e de rigor para que
aprendam de forma significativa, vendo também a avaliacdo como uma orientacdo para o

desenvolvimento de seu trabalho.

2.6 Competéncias na educacdo: contradicdes e limites
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Ao longo do texto foram apresentadas diferentes concepgdes sobre as competéncias,
como também se pontuou alguns problemas encontrados em seu modelo, suas crengas e
descrencas. Ter um pensamento binario e fechado sobre as competéncias resultaria em um
fator de preposicGes politicas sem o Vviés critico e necessario para a composi¢do da sociedade
democrética. Desse modo, seria inatil e pouco producente ndo pontuar os problemas das
competéncias e ndo achar uma convergéncia adequada para elas, uma vez que ha diferentes
entendimentos sobre elas e 0 senso comum que as usa com certa constancia. Assim, nesta
subsecdo, apresentam-se algumas divergéncias trazidas, apontadas pelos autores, os
entendimentos controversos causados e 0s desafios a serem superados.

Como primeira proposicao, indaga-se: os problemas que dela resultam do campo do
trabalho, seria adequado adapté-las ao campo educacional? Acredita-se que a resposta seja
afirmativa, isso porgque no campo do trabalho elas foram corrompidas e coadunadas para uma
adequacdo sem reflexdo por parte dos dirigentes das empresas a competitividade econémica
mundial, dessa forma, na educacéo, elas precisam encontrar um terceiro segmento.

Um dos equivocos apresentados por alguns autores esta na sua valorizacdo demasiada,
acreditando que o modelo das competéncias resolveria os problemas dos conteudos
educacionais, isso que pode ser visto a partir das diferentes conceituacdes, dentro e fora da
educacdo, as quais demonstram a intencionalidade existente para voltar as competéncias a
responderem e, de certa forma, cobrirem campos ndo adequados, seja no sentido social,
profissional ou econémico. Além disso, 0 conceito de competéncia é parte de um todo
complexo e, mesmo com intencionalidade de interferéncia nos ambientes em que pretende ser
desenvolvido, ndo necessariamente reflete tantas modificacdes por sua prépria conta e risco,
precisando de outros componentes para se tornar efetiva, como o caso da gestdo por
competéncia, da avaliacdo por competéncia, etc.

Ao analisar diferentes autores criticos da competéncia (RAMQOS, 2002; 2003; 2011;
NOSSELA, 2005; SAVIANI, 1983; BRANDAO 2002; NOMERIANO, 2007; RIOS, 2009;
ALVES, 2009; ROVAI, 2009), é possivel conceber que a principal critica as competéncias
encontra-se nucleada sobre a preposicdo de que elas compdem uma funcdo tecnocrética da
educacdo, de recriacdo da pedagogia tecnicista ou de um neotecnicismo, que visa a formacéo
das habilidades dos sujeitos, desvinculadas de uma formacéo cidadé e integral.

O que se depreende, entretanto, € que essa visdo de tecnicismo desvincula-se
completamente da competéncia técnica, em que se deve saber bem a funcionalidade da
profissdo, assumindo, como diria Mello (2003), o compromisso politico e ético do saber e do

fazer. Fickinger (2014) aponta que esse entendimento ambiguo das competéncias na educacao
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estd pontuado pelas questBes curriculares, as quais se encontram submetidas a formagéo do
espirito formal-burocratico.

Assim, a competéncia, longe de ter somente seu componente técnico, possui outros
fatores essenciais de diregdo, como afirmam Rios (2002; 2009) e Assmann e Sung (2000), em
que se ligam aos niveis politicos, éticos, estéticos, de valores e atitudes sensiveis e solidarias.
Uma competéncia, portanto, ndo esta somente formulada naquilo que pode ser feito ou ndo,
mas na sua intencionalidade de fazer, na forma como emprega valores de idoneidade social,
individual e moral.

Dessa forma, ndo ha competéncia que seja vinculada a alienacdo para o mercado de
trabalho. O que se pode temer é o modelo apenas da habilidade, pois este sim pretende o fazer
imediatista e utilitarista, que nem sempre se liga a reflexdo.

E constatado entre os autores das competéncias certo amor e ddio apontados para o
tema, bem como seu viés critico. Os autores desse ponto de vista fundamentam seus
conhecimentos nas leituras de Marx e Gramsci, principais criticos do capital. Quanto aos
desafios, os autores dirigem-se a seis desafios comuns.

O primeiro desafio esta relacionado com a base de toda polémica sobre as
competéncias: a sua historia de composicdo. Acontece que a histéria das competéncias se
difunde na empresa e industria, visando a superacdo do posto de trabalho taylorista, porém
entram na educacéo brasileira pelo viés da avaliacdo internacional em larga escala, apontando
fragilidades no campo educacional. Elas, que na industria tinham motivo originario relevante,
chegam a educacdo coadunadas e apontando para a regulacdo das aprendizagens,
reformulacdo curricular, com apreco técnico-burocréatico e elevacdo de indices de aprovacédo
para a obtencdo de financiamentos.

O apreco principal das competéncias no Brasil se intensifica diante de uma imposicao
internacional e um consentimento local, em que os governantes locais aceitam os modelos de
formacdo norte-americanos (ROVAI, 2009), ndo considerando o contexto historico e cultural
do pais, tornando-se alvo para as politicas liberais e de competi¢cGes econdémicas no cenario
globalizado. O principal problema esta nos direcionamentos dados as competéncias,
esquecendo-se de sua organicidade em desenvolver as qualidades humanas, para o exercicio
da cidadania e do trabalho.

O segundo desafio pauta-se nas muitas conceituacGes das competéncias e seus
receios. Rios (2009) revela, a partir de suas pesquisas praticas, o medo instaurado na educacédo
em se falar no modelo da competéncia. Muitos, para ela, demonizam o termo, o entendem

como processo de burocratizagdo da educagdo e de adaptador de outros conceitos frente ao
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mercado de trabalho neoliberal, acreditando ser incorreto aproximar 0s campos empresariais
da educagéo, mais precisamente na educacéao profissional.

O medo de utilizar o conceito das competéncias € infundado, pois, provavelmente, ele
se apresente sem compreensdes significativas ou estejam relacionados a viséo ideoldgica da
técnica, do fazer sem saber, da competicdo pura, do desvencilhar do compromisso ético, da
avaliacdo em larga escala forcada a meritocracia dos professores e o ndo entendimento de que
a educagdo se faz dentro de um contexto local e global complexo, em que permeiam
diferentes formas de governar e de educar.

Em outra esfera estd o que aponta Alves (2009), quando fala da banalizacdo do
conceito de competéncia, derivando a obscuridade do seu entendimento. Um desses lados
obscuros € a utilizacdo das competéncias como sinbnimos de inteligéncias, conhecimentos e
habilidades, sendo esse Ultimo sinénimo, o principal fator de sua mistificacdo. Ademais,
muito do que se pesquisa nessa area esta relacionado a conceituacdo de competéncia. Parece
claro que cada autor cria seu conceito e tenta dissemina-lo o maximo possivel. Dessa forma,
tem-se um numero muito grande de conceitos, direcionando-se a cada area de aplicacdo e
ideologia. Entretanto, sabe-se que ao enclausura-lo a um conceito univoco e unilateral
cometer-se-ia 0 risco de maiores ambiguidades e até mesmo de seu desuso, tendo em vista a
falta de flexibilidade e adaptacéo as ramificacdes culturais existentes.

Portanto, é primordial o conhecimento mais aprofundado da histdria das competéncias
e as proposicdes pessoais e coletivas dos autores que as conceituam. Deve-se buscar, entdo, as
conceituacoes que refletem a formacdo integral dos sujeitos e, como afirma Ramos (2003),
tenha tendéncias contra-hegemonicas, as quais se direcionam para formacéo ativa e criadora,
constituindo uma base profunda e organica de dinamismo social.

O terceiro desafio pontua-se na adaptabilidade que as competéncias requerem dos
sujeitos. Essa pode ser entendida sobre trés canones: adaptabilidade atitudinal, adaptabilidade
conceitual e procedimental e adaptabilidade transpositiva.

Primeiramente, s6 se pode falar em adaptacdo quando ha uma mudanca, uma
flexibilidade de acBes, uma vez que sO € adaptavel quem ¢é flexivel as mudancas. As
mudancas, no entanto, possuem trés caracteristicas: as mudancas fisicas, naturais aos sujeitos,
ou seja, aquelas que sdo mudancas da propria condicdo genética humana (transicdo da
infancia para adolescéncia...); as mudancas desejaveis pelos sujeitos, que podem ser tanto
condicionadas por sua relacdo social ou aquelas da propria vontade dele; e as mudancas
impostas, feitas por terceiros e pela natureza. E nesta Gltima forma de mudanca que se geram

maiores polémicas, pelo fato de que a imposi¢do de algo que nem sempre é favoravel a
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emancipacdo dos sujeitos. Assim, quando a adaptacdo provém do condicionamento de
terceiros deve ser refletida e questionada. Em casos especificos, como de embates politicos
governamentais, por exemplo, h&d a necessidade de se optar pela adaptacdo sem
questionamento de toda a sociedade ou a questionada pela sociedade, em que leva o0s
governos a adaptarem seus focos aos preceitos democraticos.

Ramos (2011) critica a funcdo da adaptacdo do cidaddo-trabalhador diante das
incertezas da sociedade, argumentando que essa adaptacdo forca desenvolver uma formagéo
cidadd possivel e ndo universal, como também tomar determinados valores aceitaveis
socialmente. Nessa perspectiva, surge a ideia de que a competéncia é uma espécie de
behaviorismo, que, como constatado anteriormente, é rompido pela formulacdo da
competéncia na psicologia. O fundamento de Ramos (2011) estd ligado a ideia de que a
competéncia vem para compor um sistema neotecnocratico da educacédo, de alienacéo civil
para 0 mercado de trabalho capitalista. Constata-se que 0s preceitos da adaptacdo, para a
autora, podem ser substituidos por conformacao com a realidade e ndo pelo real entendimento
de adaptacdo que as competéncias requerem.

A adaptacdo referenciada pelas competéncias ¢ uma adaptacdo que se sobressai as
incertezas postas em carater atitudinal, bem como a adaptacdo conceitual e procedimental
daquilo que se encontra no intimo cognitivo com o novo a ser aprendido. Isto €, a partir de
uma situacgdo inédita e de incerteza, buscam-se formas de adaptar aquilo que se sabe ao novo
contexto, como também de acomodar e adaptar o que se aprendeu nesse novo contexto em
uma de suas estruturas cognitivas.

De acordo com Zarifian (2001; 2003), ndo é parte da competéncia, a adaptabilidade
como uma acdo cega e forcada a abandonar os anseios pela militancia e da luta; pelo
contrario, a adaptabilidade s6 pode acontecer quando da militAncia e da busca pelo bem
comum.,

Talvez o principal problema esteja naquilo que aponta Duarte (2001) quando afirma
que a adaptacdo da competéncia é aquela a que cabe apenas conhecer a realidade e nao
transpd-la. Todavia, ha de se ressaltar que nem todas as realidades precisam ser transpostas,
algumas precisam apenas sofrer modificacdes mais especificas. Além do mais, quando se
transpde alguma coisa geram-se bifurcacdes que podem ou ndo ser boas a determinados
contextos. Entretanto, as que precisam, devem estar na linha de uma educacdo que
desacomode mais do que acomode e que busque formar o cidaddo critico e consciente daquilo

que quer, pode e deve fazer.
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Ao pensar a adaptacdo de forma bioldgica, tem-se como referéncia os estudos de
Darwin, que teoriza sobre a evolucdo das espécies, demonstrando a necessidade de constantes
adaptacOes para que se possa sobreviver no mundo das incertezas. Isso ndo quer dizer que se
tenha que exercer um darwinismo social® e que a “evolu¢io” imposta seja a mais adequada,
mas que as razdes, agora ndo mais sendo somente catastroficas e fisicas da natureza (frio,
calor, falta de comida...), também sdo impulsionadas pelo conhecimento poderoso; das
guerras; do lado pouco solidario (ou seria realmente perverso) do ser humano como das
evolugdes e adaptacGes frente a competitividade por um posto dominante de trabalho e de
ganho; da gama amplificada de conhecimentos e informagdes; e da relagdo ndo neutra
socialmente construida. Desse modo, postula-se a terceira adaptabilidade, a transpositiva, que
também pode ser chamada de adaptacdo resiliente, em que se conhece a realidade, adapta-se,
reflexiona-se sobre ela, transpde-na e volta-se a adaptar a um novo meio.

Percebe-se, portanto, que a adaptabilidade é importante para a evolugédo do ser humano
e da sociedade, pois quando ndo ocorre com naturalidade pode resultar em um dispéndio de
energia e até mesmo de vida. Alerta-se que isso ndo quer dizer que a adaptacdo deva ser vista
de forma neutra, mas sim com suas intencionalidades e reacdes.

O contexto pratico da competéncia se caracteriza como o quarto desafio das
competéncias, com dois fatores importantes, sendo um geral para todos os tipos de trabalho e
outro especifico a profissdo docente.

Destaca-se, primeiramente, que muitas competéncias sdo de dificeis pontuacdes ou
observac0es, interdependendo do contexto visivel e 0 sentido em que se realizara, bem como
das capacidades internas do cidadéo.

O contexto pratico, de forma geral, é tracado pela visdo de que a competéncia é
sempre vista em campo fisico do exercer uma atividade mercadoldgica, longe dos aspectos
sociais e culturais, intentando para a apreensdo de uma realidade técnica, instrumentalista e
utilitarista-imediatista. Gomez (2011) compreende que, para desenvolver competéncias,
necessita-se criar contextos ricos de carater natural, de vivéncias culturais, cevados pelo
permanente questionamento e pela critica. Quer dizer que a competéncia, realizada na acao,
tem que estar justaposta a concepcao critica de seu desenvolvimento, evitando a adaptacéo
cega a quaisquer contextos. Como apontado anteriormente, deve-se tomar cuidado com o
desenvolvimento de competéncias em nivel puramente local, tendo em vista o mundo

globalizado que pode ndo estar presente nesta realidade, mas que se faz importante.

%% O darwinismo social é aquele que considera somente os que tém mais (mais capacidades, mais riquezas...), sio
0s Unicos que podem usufruir das riquezas, da melhor escolarizagao e da saide. (BOLSANELLO, 1996).
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Segundo Perrenoud (1999), se assenta sobre as competéncias no contexto pratico-
pedagogico, o0 medo do abandono dos conteddos curriculares ja estabelecidos. O que para o
autor é infundado, haja vista que sdo parte das competéncias 0s conhecimentos gerais e
especificos. Outro ponto de destaque das competéncias esta em que essa mudanca de conceito
vislumbra também a mudanca na forma de se ensinar a aprender. Sobre isso, Perrenoud (2000,

s/p) afirma que:

Para desenvolver competéncias € preciso, antes de tudo, trabalhar por problemas e
projetos, propor tarefas complexas e desafios que incitem os alunos a mobilizar seus
conhecimentos e, em certa medida, completa-los. Isso pressupfe uma pedagogia
ativa, cooperativa, aberta para a cidade ou para o bairro, seja na zona urbana ou
rural. Os professores devem parar de pensar que dar aulas é o cerne da profisséo.
Ensinar, hoje, deveria consistir em conceber, encaixar e regular situacdes de
aprendizagem seguindo os principios pedagdgicos ativos e construtivistas. Para os
professores adeptos de uma visdo construtivista e interacionista de aprendizagem
trabalhar no desenvolvimento de competéncias ndao é uma ruptura.

Assim, o contexto pedagdgico deve estar pautado por uma rica atuacdo didatico-
metodologica, regada de conhecimentos, habilidade e de atitudes favoraveis, integrando, por
parte do professor, a técnica, a politica, a ética e a estética. Nesse mesmo rumo esta a
avaliacdo, que quando do desenvolvimento competente do ensinar, requer dos professores, de
acordo com Blain (2004), a melhora nas competéncias do avaliador mais do que nas
modificacdes e adequacdes das qualidades decimoldgicas dos instrumentos da avaliacdo. Ou
seja, ndo se trata de uma nova rotulacdo ou de uma linguagem diferenciada e modista para a
educacdo, nem uma alternativa para atingir maiores indices em avalia¢cGes padronizadas, mas
sim como uma mudanca na maneira de ensinar e de aprender, bem como no que e como
desenvolver/ensinar e aprender, focados no aluno.

O quinto desafio situa-se no aprender a aprender. Para Duarte (2001), o aprender a
aprender esta ligado aos modismos educacionais. O autor, em si, ndo discorda da ideia de
iniciativa do aprender sempre e de desenvolver a autonomia intelectual e a liberdade de
pensamento. Para ele, 0 que estd em jogo é a hierarquia que esse aprender a aprender
individualmente tem em razdo do aprender a aprender de forma coletiva e institucionalizada.

Além disso, para Duarte (2001, p. 38) “[...] o ‘aprender a aprender’ aparece assim na
sua forma mais crua, mostra assim seu verdadeiro nucleo fundamental: trata-se de um lema
que sintetiza uma concepcdo educacional voltada para a formacdo da capacidade adaptativa
dos individuos.” Essa capacidade adaptativa, para o autor, estd relacionada aos campos

mercadoldgicos em que aprender a aprender estaria posicionado a empregabilidade continua.
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Contudo, Assmann e Sung (2000) direcionam o aprender a aprender a outro campo
epistemoldgico, que é o da curiosidade. Para eles o mero ensinar ou a mera entrega dos
saberes mataria a curiosidade dos alunos. Complementar a isso, Lorenzato (2010) assegura
que o aprender a aprender é descobrir e experimentar conhecimentos ndo explicitos no campo
formal da educacdo e nas praticas pedagogicas. Pensar somente na formulacdo de Duarte
(2001) é estripar toda a ideia de que se aprende ao longo da vida aquilo que é imposto, aquilo
que se necessita e aquilo que se deseja. Aprender aquilo que é imposto ndo deve ser
observado com cautela, de modo a verificar suas ideologias e naturezas.

Dentro dessa aprendizagem formal e transmissiva encontram-se os curriculos; estes
compde grande parte dos apontamentos controversos das competéncias na educagdo. O
principal fator dessa controvérsia é que se muda de concepcdo, mas continua-se criando
longas e interminaveis listas do que ensinar em forma de objetivos de aprendizagem. Outro
fator de discordia esta nas disputas politicas para a formulacdo destes, quase que
nacionalmente impondo o que se deve ser ensinado. Compreende-se, portanto, que 0s
curriculos, ja carregados de influéncias e dissonancias, quando juntados as competéncias,
aumentam suas propor¢des incongruentes e adaptam-se facilmente as visbes e anseios
mercadologicos.

Como na educacdo as competéncias entram pelo viés da avaliagdo, mas se assentam
nos curriculos nacionais e locais, € imprescindivel discorrer mais sobre os curriculos e seus
desafios, fomentando compreender melhor suas formulacGes e a sua trajetdria brasileira na
Educacdo Basica e profissional. Nessa perspectiva, 0s curriculos serdo tema da secdo seis que
segue.

Analisando os autores criticos das competéncias, observa-se que a critica sobre o
modelo ndo é propriamente dito sobre seu conceito e estruturacdo, e sim sobre o que ela pode
representar para a sociedade, seu desenvolvimento utilitario-pratico, acarretando a integracao
pertinente entre educacdo e trabalho, que nao precisa ser de carater de enquadramento técnico
para 0 segundo, mas que tenha carater reflexivo e de conhecimentos maltiplos, para entdo
uma tomada de consciéncia e de mudanca. Assim, 0 uso da competéncia na educacdo deveria
estar atrelada ao questionamento: em qual parte da educacéo é importante inseri-la e para que
finalidade?

Com vistas nisso, falar nos imperativos educacdo e trabalho ndo € subordinar a
educacdo ao trabalho ou equipara-los, e sim entender e fazer com que a educacdo esteja além
do trabalho. A competéncia, entdo, estd longe de ser somente laboral, como ja apontavam
Zabala e Arnau (2010), Perrenoud (1999; 2000; 2002; 2004), Delors (1997), Rios (2002;
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2009), dentre outros, os quais a fundamentam dentro da perspectiva da pessoalidade,
interpessoalidade, sociabilidade e profissionalidade.

De modo geral, os autores ndo se opdem por completo as competéncias, contudo,
receiam que ela tome uma forma de desenvolvimento ndo cidadd ao ser apoderada como
conceito de manipulacdo do mercado capitalista que se assenta no tecnicismo, behaviorismo e
na alienacdo da classe dominada. Ramos (2011, p. 170) argumenta que “[...] € preciso colocar
a nogdo de competéncia sobre o crivo de outras ideologias e, entdo, reconstruir seu significado
ndo s6 de forma coerente com a realidade brasileira, mas no sentido de valorizar as
potencialidades humanas como meio de transformagao dessa realidade”.

Reformulando as palavras de Ramos (2011), as competéncias ndo podem servir como
forma de adaptacdo a realidade dada sem o pensamento critico sobre ela, mas devem visar a
construcdo intelectual elevada, de pensamento critico da realidade, tornando os sujeitos
emancipados, autdonomos intelectualmente e fisicamente, sendo ela um dos artificios
libertadores para a construcado lucida da realidade.

Entretanto, os desafios das competéncias sdo muitos e de dificeis solucbes, por
demandarem das subjetividades, ideologias e intencionalidades que nem sempre estéo a luz do
bem comum e da cidadania. Apesar disso, considera-se fundamental o desenvolvimento de
competéncias, especialmente no ramo profissional, as quais se vinculam as aprendizagens dos
sujeitos, interligadas as questdes politicas, técnicas, éticas e estéticas.

Na secdo que segue discorre-se sobre a funcdo das competéncias no curriculo da
educacdo profissional, apontando sua constituicdo historica, debates atuais, fragilidades e
limites. Nessa mesma se¢do reforcam-se as concepgdes matematicas dentro do curriculo,
expelindo nele suas finalidades, historia e debates, analisando as demandas dessa disciplina,
em termos de competéncia, para a formacdo inicial do professor de matematica a partir dos

novos marcos legais da Educacdo Basica.
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3 O CURRICULO E AS COMPETENCIAS: HA ALGO DE NOVO NA EDUCACAO
BASICA E SUPERIOR BRASILEIRAS?

Falar de competéncias em educacdo, especialmente as da formacgéo inicial dos
professores de matematica e ndo ressaltar os curriculos que as compdem, seria incongruente,
uma vez que é nesse campo que elas se solidificam, demonstrando as impurezas e
intencionalidades para com a area. Para compreender melhor tais interferéncias e na tentativa
de encontrar um caminho perpendicular, sdo imprescindiveis discusses sobre as finalidades
da educacdo formal e da matematica, dos conceitos dos curriculos, de sua historia nas
politicas publicas educacionais brasileiras, bem como de suas influéncias, teorias, abordagens

e a integracdo com as competéncias.

3.1A finalidade da educagédo na anteméo dos curriculos

Vive-se em um mundo onde 0 avango e 0 progresso nem sempre representaram agdes
acolhedoras e solidarias para a humanidade. Criam-se tecnologias para substituir o proprio
trabalno humano, consagrando-as redentoras da humanidade, solucionadoras das
incapacidades e creditando-as como fonte de novas ciéncias e curas. A humanidade chegou a
um ponto em que a tecnologia, principalmente aquela que da suporte para a interagdo social,
se torna mais importante, comunicacionalmente, do que a propria voz (isso é possivel de se
ser verificar quando se manda mais mensagens de texto pelos celulares do que se liga para as
pessoas ou as Visita).

Compreendeu-se e compreende-se que a escola e a universidade, como redentoras das
ciéncias e das técnicas, sejam propulsoras de novas tecnologias trazendo conforto e auxiliando
nas proprias capacidades e incapacidades. Entra-se entdo em um paradoxo que, para Canario
(2006), esta fundamentado no desequilibrio em que quanto mais se avanca em escolarizacao
[e aqui se acrescenta a tecnologia] mais se tem problemas com relacdo as condicbes de
existéncia da humanidade.

Como se viu anteriormente, a educacdo formal tem se diferenciado a cada periodo
historico, sendo ela um dos cernes da mudanca e também da reproducédo cientifica, social,
econbmica e cultural, mas ela é sempre a responsavel por aquilo em que se deseja aperfeicoar
e progredir. Dessa forma, indaga-se: qual a finalidade da educacdo? Como a conduzir? Como

garantir, além do ensino, a educagdo?
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Estd intimamente ligada a essas perguntas a valoracdo ideoldgica atribuida pelos
diferentes agentes educacionais, criadores de politicas, alunos, familias e sociedade. A palavra
ideologia, utilizada com frequéncia no vocabulario contemporéneo, tem datacdo de
significado na lingua portuguesa, segundo o dicionario Houaiss (2009), a partir do século
XVII, em uma era poés-moderna. Para esse dicionario, a palavra tem conotacdo de
obscuridade, de intencionalidade de determinados grupos ou de pessoas.

O debate sobre a ideologia esta4 longe de ser fechado ou compelido em um plano
unico. Elas, na educacéo, apresentam-se em forma de finalidade e de principios, 0s quais séo
criados, na maioria das vezes, por agentes distantes das instituicdes de ensino. Esses aspectos
e agentes tendenciam também as responsabilidades e os desamparos para com a educacao.
Quanto mais se inserem leis, tenta-se regular e regulamentar o que se deve e 0 que se pretende
ensinar, esquecendo-se ou colocando em segundo plano quem efetiva esse processo, gerando
novas e distorcidas ideologias.

Toda essa responsabilidade insere a educacdo em um patamar de desempenho social,
muito alem do cientifico, do técnico e do tecnolégico. No campo empirico, 0 que se observa é
a dicotomia existente entre as finalidades para a educacdo, que varia conforme as escolas,
locais e até mesmo dentro de uma mesma escola, na qual os proprios niveis de escolarizacéo
(Educacédo Infantil, Ensino Fundamental anos iniciais, anos finais e Ensino Médio), tém
concepcoes diferenciadas sobre o porqué educar/ensinar.

Perissé (2008), sob o olhar de Kant, argumenta que é papel da filosofia da educacgéo
procurar desenhar as concepcbGes de homens e mulheres ideais, estes que vado nortear as
praticas educativa das instituicbes de ensino formal. Contudo, o autor salienta que esse
“homem” ideal é um ser ndo redutivel aos interesses das diversas instancias de poder. Dentro
dessa perspectiva, corre-se o risco de criar um ser humano ideal como resultado de instancias
que de algum modo o definiram, sejam elas o Estado, o Partido, a Empresa, a Religido ou o
Mercado.

Perissé (2008) ainda destaca que quando se pensa em finalidade de educacdo, acaba-se
por mobilizar, incomodar-se, por em xeque inércias, cutuca-se a morosidade, as convivéncias,
questiona-se determinadas contemplagdes. Enfim, pensar nas finalidades da educacdo faz
refletir sobre o que se pretende com ela, quem a influencia, para onde ela se dirige, como é
condicionante (mesmo que seja de um ideal humano solidario) e como ela se fundamenta nos
curriculos e nas préticas pedagdgicas.

E cabivel destacar que a educagdo, enquanto conceito e finalidade, difere-se de ensino.

Com vistas nisso, entende-se que a educacdo € aquela que tem por objetivo refletir, segundo
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Sperb (1979, p. 5) “[...] a sociedade em geral, sua vida religiosa, politica, econémica,
cientifica e artistica. Refletem a tradicdo, os valores e as necessidades da sociedade, mas
acima de tudo nos ddo a conhecer a concep¢do do homem aceita pela sociedade.” Em suma,
para o autor, toda a teoria educacional deriva de uma teoria de valores, que podem estar
relacionados aos politicos ou ndo politicos, religiosos ou ndo religiosos, sociais ou ndo
sociais, intelectuais ou nédo intelectuais. Nessa concepcédo, as instituicdes de educacdo néo
concebem valores, mas os refletem. (SPERB, 1979).

Perissé (2008) acrescenta que € finalidade explicita da educacdo a compreensdo
critica. Carvalho (2001, p. 160) complementa essa sentenga afirmando que “[...] embora seja
possivel acumular conhecimento sem desenvolver capacidade critica, ndo é possivel
desenvolver a capacidade critica sem possuir conhecimentos e informagdes”.

Para Perissé (2008, p. 45), a escola possui finalidades abrangentes que se relacionam
com a reflexdo e o espirito critico, tornando o aluno sensivel a dimensdo ética de cada
realidade; a iniciativa e a “[...] livre atividade do espirito, a curiosidade intelectual, amor pelas
artes, o impulso criador na ci€ncia e na tecnologia, mas tudo isso em favor da vida humana,”
na concepcao da sabedoria; e na producdo de conhecimentos ndo estéreis, 0s quais matariam a
conjugacéo do pensamento vivo e da agdo criativa, mutuamente fecundantes.

N&o obstante, D’Ambrosio (2014) conceitua a educa¢do como sendo estratégia da
sociedade para facilitar o potencial individual e estimular cada individuo, em colaboragéo
com os outros, em ac¢Bes que busquem o bem comum. Dewey (1978, p. 17) associa o0 conceito
de educacdo ao processo de reconstrucao e “[...] reorganizacdo da experiéncia, pelo qual lhe
percebemos mais agudamente o sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso
de nossas experiéncias futuras. [...] a educacdo € fendmeno direto da vida, tdo inelutavel
quanto a propria vida.” Para o autor, a educacdo e a instrucdo ndo sao resultado externo a
experiéncia, mas sim a propria experiéncia reorganizada e reconstruida.

Na visdo de Teixeira (2000, p. 75), o sentido da educagdo esta, pois, em “[...] levar a
participacdo da crianca no sentido, nos valores ¢ na conduta da sociedade a que pertence.”
Tyler (1986, p. 5) acredita que a educacdo é, portanto, um processo de modificacdo de
padrdes de comportamento das pessoas e por comportamento, entende-se “[...] um sentido

lato que inclui pensamento e sentimento, além da agdo manifesta.”™

*! parece pretencioso justificar uma citacdo de Teixeira com uma citagdo de Tyler, principalmente se o que se
leva em consideracdo é que a corrente filosdfica do primeiro encontra-se no progressismo e a do segundo no
tradicionalismo, contudo, como aponta Moreira (2012) em seu trabalho de analise histérica-curricular, Tyler ndo
tinha uma vertente Unica e de pensamento dominante, ele fazia uso de diferentes correntes, como a progressista,
para justificar sua elaboracao curricular e os objetivos dele compostos.
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O conceito de educacdo permeia um campo de complexidades e divergéncias, Vvisto
que este, como apontam 0s autores, esta relacionado aos anseios culturais, valorativos,
mercadologicos e de liberdade das sociedades, de forma que esta possa conduzir-se no sentido
civilizatério e do bem comum.

Contudo, dentro da complexidade educacional em que ha a insercéo e a conducéo dos
desejos sociais, em seu cerne, encontra-se a escola e a universidade. Estas que, de acordo com
Dewey (1978), sdo parte da educacdo, dados os avancgos culturais sociais, tendo em seu amago
0s mecanismos especializados e sistematicos, que fornecem aquilo que a vida de forma direta
ndo consegue transmitir. Entende-se que a impossibilidade de transmisséo e a necessidade de
instrumentos e pessoal especializados, que sdo possiveis de ser encontrados dentro da
instituicdo educacional, se devem pelas requintadas formas de comunicagdo (escrita,
contagem, linguagem), pelas necessidades (moradia, comida, roupas..) e pelas
pseudonecessidades (casas com maior conforto possivel, comidas com temperos que agradam
o0 paladar, roupas com enfeites...), bem como pelas crengas da onipoténcia humana (religido,
ritos...) que se adquire para viver civilizadamente em sociedade.

No entanto, ha um perigo iminente e permanente dentro das escolas, como afirma
Dewey (1978), que é de esquecer a funcdo geral de educacédo, obrigando a crianca a deveres
insipidos e contraproducentes. Dentro dessa perspectiva, Morin (2015, p. 23-24) aponta que a
educacdo formal em que se esta habituado e que se pensa existir, apenas oferece instrumentos
para viver em sociedade, porém oferecendo esses elementos de uma cultura geral e de forma
separada, com intencionalidades de preparar para uma educacdo profissional, o que gera uma
enorme caréncia no que se “[...] trata da necessidade primordial de viver, errar e se iludir o
menos possivel, reconhecer fontes e causas de nossos erros e ilusdes, procurar em qualquer
ocasido um conhecimento mais pertinente possivel”.

O jargdo “ensinar para a vida” pode ser compreendido como uma ligacdo entre o
ensinar os conhecimentos especializados que estdo ligados a caracteristicas profissionais,
desarticulando-se de um educar em que se preza o pensamento vivo, a liberdade e a
emancipacdo. Pode-se dizer que ensinar ou educar para a vida, esquecendo-se gque estas duas
terminologias acompanham o sujeito ao longo dela, esta condicionado a um contingente de
setores fracionados de nossa cultura (o trabalho, a religido, o Estado, a nacdo, a cultura
local...).

Desta forma, pode-se traduzir, de maneira pragmatica e generalista, que a finalidade da
educacdo formal efetivada nas escolas ndo cumpre seus papéis nas defini¢Ges atribuidas tanto

dentro de diferentes perspectivas (progressistas, filoséficas, sociologicas, essencialistas, etc.)
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quanto pelos objetivos e finalidades educacionais definidos nos documentos internacionais,
nacionais e locais, tendo em vista as diferentes defini¢des de principios de ser humano ideal,
até porque ndo existiu uma sociedade ndo barbara no mundo que fosse regida pelos ideais de
todas as pessoas a0 mesmo tempo.

Outros motivos, em nivel micro dentro da escola e das instituicbes, podem ser aqui
levantados, porém que ndo sdo o0s unicos, como: a falta de relacdo entre os contetdos
ensinados e sua problematizacdo social; a automaticidade ocorrida na escola devido a
cobrancas burocraticas de elevacdo de nivel; a incompreensdo dos agentes educacionais em
lidar e intervir em prol da educacédo; a desvalorizacdo da escola enquanto educadora e sim
valorizada como “moldadora” de condutas profissionais; insatisfagdo mercadologica com a
escola e universidades, entre outras.

Nesse parametro, a educacao formal arraigada por suas concepg¢des mais hegemonicas
do capital, consolida-se em um processo que esta longe do sentido-finalidade considerado
importante e fundamental para o bem viver. Para Morin (2015), viver possui diversificacoes
de sobreviver, em que sobreviver é ser privado das alegrias que a vida pode trazer,
satisfazendo com dificuldade as necessidades alimentares e elementares. Fazendo uma
interpretacdo do pensamento de Kant (2002), sobreviver é nada mais do que viver de aluguel,
sendo constantemente ameacado de despejo. Isto é, sobreviver € aquilo que faz o ser humano
ter as reacOes mais animalescas, menos autodidatas e menos desenvolvedoras de suas
capacidades mentais. Dessa forma, viver, para Morin (2015), estd em oposi¢cdo a sobreviver,
imperando o desenvolvimento das proprias qualidades e aptiddes.

A educacdo estaria, entdo, em um sentido de desenvolvimento integral e pleno do ser
humano (seja ele mental, cognitivo, corporal, afetivo, emocional, espiritual, social, politico...).
Porém, vé-se a educacdo e, principalmente a educacdo formal, como sendo propositora,
desenvolvedora, transmissora de conhecimentos historicamente construidos e que nos servem,
principalmente, para obtencdo da qualidade mercadoldgica de vida, o que pode ser designado
também, nas palavras de Perissé (2008), como um conhecimento que pode se projetar em
irresponsavel e arrogante, sendo este salvo pelo ingrediente da sabedoria, trazendo ao sujeito
grandeza ao carater e da possibilidade de progresso moral e material. Para o autor, esse
conhecimento é guardado, sistematizado e transmitido pelos guardides que sdo tanto seus
profissionais quanto os ambientes e arquivos deste local.

D’Ambrosio (2014) colabora com a ideia de Perissé a respeito da sabedoria e do
conhecimento como aspectos fundamentais para o desenvolvimento civilizatério da

sociedade, possibilitando 0 progresso — nesse caso, o “bom” progresso — quando este confere
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que o conhecimento é o gerador do saber, sendo decisivo para a a¢cdo e para 0 comportamento
que, na pratica, no fazer se avalia, reconstruindo e redefinindo o préprio conhecimento.

Nessa premissa, cabe destacar Perissé (2008, p. 103-104), quando pontua que a
educacdo ¢ uma promessa de dias melhores, contudo ela ¢ um “capricho”, um “luxo”, um
acréscimo, porque primeiro vem a comida. Primeiro, vem a luta pela sobrevivéncia, depois a
“arte de viver.” Assim, para se ter educacdo e o desenvolvimento pleno, ndao basta ter locais
especializados para esse desenvolvimento, politicas educativas, medi¢Ges dos indices de
desenvolvimento humano, etc., é preciso articular as necessidades basicas de sobrevivéncia,
para que, justapostas, possam desencadear a vivéncia e a educacao.

Com a necessidade de cada vez mais escolarizar e, nessa concepgdo, educar para o
convivio em sociedade, o século XX passa a ser marcado pelo aumento do nimero de escolas
e universidades, tendo seu desenvolvimento acompanhado pela promessa da origem do
Século das Luzes. Dessa forma, associaram-se as escolas e a universidades, com o
comprometimento com a razao e com o progresso. Viu-se nelas a Gnica maneira de conceber a
educacdo, resultando em consequéncias fundamentais: uma, na direcdo de que a escola € o
monopolio da acdo educativa; e segundo que, fora dessa instituicdo, todas as modalidades
educativas tenham que transformar sua imagem ou semelhanca, 0 que veio a privar a propria
escola de se ressignificar de acordo com o seu exterior. (CANARIO, 2006).

A educacdo deixou de ser vista como aspecto desenvolvido pela sociedade e pelas
familias, passando a ser vinculada diretamente aos distritos formais e institucionalizados, os
quais dependem das demandas governamentais — para apontar aquilo que deve ser ensinado,
para formar pessoal capacitado, para regrar as avaliacdes —, porém, colocando sobre as costas
de um Unico agente, o professor, a funcdo de efetivador de uma educacdo de qualidade e
plena.

O professor, por sua vez, vé-se sobrecarregado e desvalorizado, atribuindo a si mesmo
um Unico papel: ensinar o que € mais importante da cultura erudita (matemaética, lingua
materna, ciéncias...) com vistas a sua acumulacao. Entretanto, como aponta Cavaliéri (1999),
a educacdo formal ndo esta sozinha para o desenvolvimento da a¢do humana. Esta, segundo o
autor, justaposta — além de outro — aos meios de comunicacdo em massa que, muitas vezes,

sdo mais valorizados que a escola.
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Sabe-se que é equivocado pensar a escola e a universidade® como Unicas mediadoras
da transmisséo cultural — erudita ou ndo. Entretanto, deve-se considerar que estas possuem
papel fundamental e, talvez, 0 mais importante rumo as suas modificacGes, pois em seus
interiores, passam milhdes de alunos, cujo processo de reflexéo e espirito critico, podem ser
desenvolvidos. Assim, é nesses locais que as ac¢des exercidas ao longo da histéria podem ser
discutidas com mais profundidade e conhecimento, sendo que, nesse processo, atribui-se ao
professor o papel de mediador. Ressalta-se, porém, que, para que haja o espirito critico, a
reflexdo, a emancipacgdo e o desenvolvimento pleno dos alunos, o professor precisa desfrutar
dessas qualidades, aprendendo e reaprendendo ao longo de sua vida.

De fato, o sentido da educacdo esta na perspectiva que Perissé (2008, p. 108) aponta

guando argumenta que:

O sentido da educagdo ndo é a educacdo. O sentido estd sempre para além.
Transcende. E por isso confere significado. O sentido da educacdo da aos
educadores e educandos a certeza de que vale a pena dedicar-se as tarefas exigidas
pela busca do conhecimento. Felicidade ndo traz felicidade. S6 a primeira vista essa
frase parece contraditdria. A felicidade é a consequéncia de uma conduta, de uma
interpretacdo, de uma atitude. Assim também com a educacdo. O que confere
sentido a educacdo, e nos enche de entusiasmo, é conduzir-nos de certo modo, €
interpretar de certa maneira os acontecimentos, os fatos, é cultivar certas atitudes.

Deve-se entender a educacdo, principalmente a escolar, como processo de
conhecimento, autoconhecimento e de condi¢cdes que resultem em debates, cultivos e

mudancas. Para isso, deve-se considerar que:

[...] s6 faz sentido insistirmos em educagdo se for possivel conseguir, por meio dela,
um desenvolvimento pleno, e desenvolvimento pleno ndo significa apenas melhores
indices de alfabetizacdo, ou melhores indices econdmicos e controle da inflagéo, ou
qualidade total na producdo, ou quaisquer dos varios indices propostos por politicos,
economistas e governantes. Desenvolvimento pleno significa atingirmos melhor
qualidade de vida e maior dignidade do ser humano, o que depende essencialmente
do encontro do respeito de um individuo com outros individuos e da conducgio de
nossas relagdes com o meio ambiente. (D’AMBROSIO, 2014, p. 9-10).

Pode-se resumir, portanto, que a finalidade da educacdo escolar € proporcionar a
emancipacdo da vida, entendendo que ela é vida e ndo preparacdo para a vida e que se

constitui de vidas. Com vistas nisso, a educagdo institucionalizada é um substrato cultural,

°2 Entende-se que a universidade transfere, além da cultura geral, também a cultura de cada curso, area do
conhecimento e ideologia pedagdgica, a fim de especializar e tornar os cidadaos criticos e autbnomos de uma
determinada funcao.
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proporcionador de consciéncias, que junto com outros substratos estimulam, reconhecem,
qualificam, auxiliam o desenvolvimento pleno do cidaddo e seu exercer para 0 bem comum.

S&@o parte da educacdo formal as disciplinas, as quais sdo fragmentos da cultura
erudita. Essas fragmentacdes colocam-se como essenciais para articular a sobrevivéncia da
sociedade, tornando possivel uma vivéncia menos conflituosa e de maior conforto e
qualidade. Apple (2006) trata 0 conhecimento escolar como sendo uma forma de distribuicéo
de bens e servicos de uma sociedade, as quais se determinam conforme 0S momentos
historicos e 0s conhecimentos considerados legitimos. Para 0 mesmo autor, 0 conhecimento
escolar é responsavel pelo controle social e econémico, o qual se faz por meio da educacéo
formalizada.

E assim, por meio das disciplinas, que a escola moderna representa avangos nos
sistemas de conhecimento, intermediando-os com seus sujeitos, buscando regula-los e
disciplina-los, para a boa — ou, talvez, seria condicionada — vida em sociedade. Enquanto no
mundo antigo, buscava-se essa regulacdo nas perspectivas religiosas, na contemporaneidade
essa Vvisdo transpbe-se a escola, com a mesma doutrina de salvacdo, combinando-a com a
disposicéo cientifica na busca da verdade e da autorregulacdo. (GODOY, 2015).

Assim, a Matematica torna-se importante no sentido de auxiliar o entendimento dos
aspectos universais de sentido rigoroso, bem como possibilitando a organizacdo social e a
transcendéncia de necessidades fisiologicas. Skovsmose (2013) enfatiza que sO se faz
educacdo com contetdo. Entende-se, portanto, que esse conteudo é cultural, passado por
diferentes sociedades e modificado conforme as diferentes épocas e realidades.

D’ Ambrosio (2008) afirma que a Matematica ¢ uma busca constante do homem pela
sobrevivéncia e transcendéncia, a qual se acumula e ¢é transmitida ao longo das geragdes. Para
iss0, 0 autor diz que a espécie humana sé consegue transcender o animal pelas caracteristicas
de comunicacdo dela, as quais se constituem em um sistema de conhecimento, que sao
expropriados pelos individuos e grupos e se organizam em forma de poder, o qual se
institucionaliza e é devolvido em partes para a populacdo visando a ndo disseminacédo
completa do mesmo.

Historicamente, muitos dos conhecimentos da filosofia, matematica, fisica,
astronomia, etc., disseminados no ocidente sdo de proveniéncia grega, sendo dessa forma a
palavra Matemética originada nessa lingua. D’Ambrosio (2008) sugere que a palavra
Matematica tem sua génese no grego arcaico, e sua raiz mathema significa algo como
aprender, estudar, explicar e conhecer, sendo ela utilizada na Idade Média em sentidos muito

variados. Seu entendimento, como temos no presente, de que a matematica é uma ciéncia que
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estuda os objetos abstratos e suas relaces existentes procedendo um método dedutivo, de
acordo com o autor, esta ligado a Europa, fundado entre os séculos XIV e XVI. Outra
definicdo apontada por D’ Ambrosio (2008) é que a matematica € aquilo que os matematicos
fazem, sendo o fazer do matematico.

Huete e Bravo (2006), indo além da conceituacdo grega, compreendem que a
matematica tem suas construcfes ligadas a atividade concreta dos objetos, necessitando de
intuicdo como processo mental. Para os autores, a matematica € construtiva e dedutiva, com
carater de representacdo, explicacdo e previsao da realidade. Na educacdo, para Huete e Bravo
(2006), a matematica tem a finalidade de facilitar o raciocinio e o0 melhor pensamento, sendo
que na pratica curricular ela referencia aquilo que é de valor social, servindo para o
enfrentamento das necessidades da vida.

Skovsmose (2008; 2013) vai mais fundo em busca de um sentido para a matematica e
sua educacdo®. Para o autor (2013), os critérios encontrados para a educacdo matematica
estdo relacionados a logica das estruturas matematicas dentro da perspectiva estruturalista; a
aplicabilidade dela no seu sentido pragmatico; e/ou ao modo matematico de pensar, dentro da
visdo de “orientacdo-ao-processo”. Assim, a matematica vem para se tornar bem mais do que
uma parte cultural abstrata da sociedade, mas também uma forma de se desenvolver, se
organizar e transcendé-la em busca de uma vivéncia mais equitativa e justa.

Skovsmose (2013) sugere que o contetdo, principio da educacdo, neste caso da
matematica, seja visto como necessario ao momento em que se vive. Para o autor, é, entdo, a
matematica o substrato imprescindivel para o avango tecnologico. Em suas palavras: “O
desenvolvimento da maquina a vapor acontece paralelamente ao entendimento teorico das
questdes termodinamicas, ao passo que a tecnologia da informacéo é totalmente baseada no
desenvolvimento da matematica.” (SKOVSMOSE, 2013, p. 57). Desta forma, a matematica
torna-se essencialmente importante para o desenvolvimento tecnologico. Contudo, o avanco
tecnoldgico precisa estar acompanhado da reflexdo sobre o fazer, em vista de sua influéncia
na sociedade.

O uso da tecnologia, e aqui tecnologia entendida como técnica, instrumento e
ferramenta adequada para facilitar a vida humana, € dicotdémica, porque, uma vez que facilita
alguns aspectos de vivéncia, cria barreiras que, muitas vezes, sdo de ordem afetiva e politica.

Skovsmose (2013) contribui com essa interpretacdo quando afirma que uma sociedade

%% Nao se discutira o sentido ou o conceito de Educacdo Matemética, visto que esse se encontra em processo de
elaboracdo. Contudo, ressalta-se que ele é um termo recente, formulado no Brasil a partir dos anos 60-70,
inserindo-se nas discussfes mais gerais sobre a Matematica. (D’ AMBROSIO, 2008).
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baseada na tecnologia enfrenta problemas especificos de cunho democratico, pois a
ferramenta tecnoldgica, por si sO, ndo consegue avaliar atos e decisdes de pessoas
encarregadas por governar, ocorrendo entdo em uma sociedade altamente tecnoldgica,
mudando os pensamentos e as maneiras de agir consecutivamente, sem devidas reflexdes e
inclusdo de todos.

Entende-se, porém, que é na escola que o0s acontecimentos tecnolédgicos,
especialmente os de substrato da cultura matematica, devem ser tratados com rigor e com
reflexdo, uma vez que esta se encontra no campo curricular com um dos maiores nimeros de
hora/aula. No que tange aos governantes do Estado, poder-se-ia argumentar que eles a
enfatizam, uma vez que ha uma competicdo mundial quanto a criacdo e disseminacao
tecnoldgica, logo, as fortes criticas com relagdo a matematica escolar estariam de acordo, pois
0 que se ensina nela é fragmentado, dando énfase a memorizacdo e ao paradigma do
exercicio, pouco desenvolvendo ou averiguando as tecnologias mais avancadas sob o olhar
dessa disciplina.

Skovsmose (2013; 2008) fundamenta sua tese sobre a matematica, dizendo que ela é
formatadora da sociedade e sendo por ela formatada. Isto €, a matematica configura 0 mundo,
pois representa — e aqui entendido como uma reapresentacdo — de forma diferente as
realidades, “re-escrevendo” o mundo com uma linguagem comunicacional simbolica, criando
novas formas de agir. Para o autor, ela pode regular a sociedade, desempoderando quem a
desconhece e empoderando quem a domina. Compreende-se desse modo que as afirmacées
sobre a matematica sdo fixadas conforme as atitudes politicas, selecionando conhecimentos
para determinadas vivéncias em sociedade.

A transposicdo feita da matematica na sala de aula causa a ilusdo de que seu objeto é
neutro, desinteressado e apolitico. Contudo, o autor argumenta que essa transposicdo e
fabricacdo constituem-se em um problema ético, pois ela é o que fazem dela. Sozinha, sem
interferéncia e utilizacdo humana, ela é uma tecnologia que ndo é boa ou ruim, no entanto,
quando usada por determinada pessoa, ela pode se tornar aquilo que é da intencionalidade e
da indole do sujeito que a usa. Nesse sentido, ela precisa estar agrupada a uma competéncia
democratica, em que o uso de seu fazer possa ser desempenhado democraticamente.
(SKOVSMOSE, 2008).

Entretanto, como conhecemos a educacdo matematica atualmente, dentro do
paradigma do exercicio pautado por Skovsmose (2008; 2013), a matematica se funde como
uma disciplina que condiciona mais do que conflitua ou liberta, uma vez que é dentro desse

paradigma que se pensa nela como forma Unica de verdade e certeza, atribuindo a necessidade



103

de adequacdo a parametros e regulacdo de atitudes, as quais se coloquem como corretas,
pouco divergentes do planejamento dos professores e com margem muito pequena para a
criacdo. Assim, ela se torna uma disciplina reguladora em que enquadra com facilidade os
alunos a um agir conforme a obrigatoriedade dos cargos hierarquizados verticalmente.

Cabe entdo a educagdo formal criar habitos ndo apenas de disciplina®, mas de
conflitos tanto com o que é atribuido pela técnica, quanto pela sua intencionalidade politica
com aquilo que se apresenta socialmente. Dessa forma, a educacdo formal, especialmente a
educacdo matematica, deve tender a quebra do Unico e exclusivo paradigma do exercicio,
dando possibilidade a insercdo de problemas, contextos e investigacdes, 0s quais se postem
como alusivos e atuais aos alunos, tornando-os conhecedores, por meio da matematica, de
suas realidades e vivéncias.

Tendo a consciéncia do que nos condiciona e determina, dentro de uma sociedade que
tende a homogeneizacdo das classes, tem-se 0 poder de direcionar 0s objetivos da vida para o
bem proprio e comum. Ter mais consciéncia individual ou em pequenos grupos, em um
sentido macro, ndo quer dizer ter menos condicionamentos ou tornar-se mais livre. Porém, € a
partir da construcdo da consciéncia das massas, e esta colocada como finalidade da educacéo,
que se pode, junto com o conhecimento, dar condi¢des ao agir livre, ético e estético em uma
sociedade realmente democratica.

Visando garantir a igualdade, a justica, a autonomia e a emancipacao, estdo articulados
as instituicbes escolares, documentos, leis, programas e projetos, criados de forma
internacional, nacional, regional e local, os quais se inclinam a ser discutidos
democraticamente. Dentro desses, apresentam-se os direitos, deveres, objetivos e finalidades
da educacdo, muitas vezes pontuando algumas ideologias, que podem ou ndo serem aderidas
pelas escolas. Contudo, como aponta Cavaliéri (1999), essas orientagdes que visam a
emancipacdo e a justica nem sempre estdo fora de um sistema politico. 1sso quer dizer que
nada impede a imposicao de forcas daqueles que nos governam.

Esses programas educacionais organizam-se em forma de principios, dentre os quais
estdo remetidas suas finalidades. Os principios sdo entendidos, na maior parte dos
documentos governamentais brasileiros, como direitos a acesso e dever de quem os fornece.
Perissé (2008, p. 49) atribui a palavra principio como fonte da linguagem filosofica, sendo
entendida como “[...] fonte e fundamento de raciocinios e dedugdes de argumentos e certezas,

atitudes e pareceres, tomadas de decisdo e atitudes.” Além disso, para o autor, 0s principios

** Disciplina aqui entendida num sentido de regulago de comportamento.
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sd0 inegociaveis™, como sistema de convicges, cujas reflexdes estdo empenhadas nas acdes
inteligentes. Por conseguinte, as finalidades estdo mutuamente ligadas aos principios e devem
valer-se deles para que sejam perseguidas e alcangadas.

Pode-se dizer que esses documentos, de forma sistémica, pretendem formar uma
hegemonia de cidaddos aptos a viver em sociedade, ou, como tratados por Perissé (2008),
formar “humanos ideais.” Assim, os documentos procuram que as escolas tentem formar seus
alunos a imagem e semelhanca dos curriculos, dos documentos, dos livros didéticos,
desvalorizando, muitas vezes, as experiéncias fora da escola, bem como nédo incentivando o
uso dos conteddos em meio pratico ou como forma de obter novas racionalidades,
consciéncias e pensamentos. Talvez, umas das principais fontes dessa ocorréncia é a grande
burocratizacdo ciclica do fazer em virtude dos nimeros que se pretende colher, para ter
(dinheiro, verba), e depois novamente para fazer, colher e ter...

Sob a otica de D’ Ambrosio (2014) o curriculo ¢ estratégia da acdo educativa. Dessa
forma, sdo depositados nele, principalmente o de base comum nacional, ideologias e
finalidades educacionais — 0 que pode, muitas vezes, estar mascarado por intencionalidades
ndo valorativas de bem comum e sim de bem mercadoldgico —, bem como da efetivagdo do
bem comum, da emancipacdo, da tomada de consciéncia, da profissionalizacdo, da autonomia
e da criticidade.

ApoOs a analise dos diferentes sentidos educacionais e da matematica, podem-se
verificar as diferentes intencGes dos autores para com elas, as quais dependem tanto da area
de formacdo e pesquisa do autor, quanto de sua corrente (tradicional, liberal, neoliberal,
critica, pos-critica, pragmatica...). Esse mesmo axioma € capaz de ser averiguado quando da

conceituacdo do curriculo, sua finalidade e formulacéo, debatidos a seguir.
3.2 Curriculo: os conceitos

O termo curriculo, assim como as finalidades da educacdo e as competéncias sao
vistos sob diferentes perspectivas na educacdo. Algumas visdes mostram suas boas
caracteristicas e intencionalidades e, em outras, suas maleficéncias. Muitos dos debates sobre
os curriculos vém do campo das politicas pablicas em educacdo, em que os diversos pontos de

vistas se agrupam e tentam impor suas concepcoes da realidade e de futuro.

*® Inegociaveis porque estdo fora de discussGes, como o caso do principio de que a educacao € direito de todos os
cidaddos. (PERISSE, 2008).
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Quando se defronta com o conceito de curriculo, é possivel observar diversas formas
de entendé-lo. Autores como Jonnaert, Ettayebi e Defise (2010) demonstram a necessidade de
discussbes referentes a sua conceituacdo, visto que mudam, dependendo do local onde se
solidificam.

Moreira (2012) salienta que os curriculos ndo possuem conceitos claros, uma vez que
sdo conceituados a partir de opostos pensamentos ou linhas epistemolégicas. De acordo com
Saylor e Alexandre (1970 apud MOREIRA, 2012), os conceitos dos curriculos sofrem
influéncias também da psicologia comportamental que nessa area compreendem a ideia de
plano, ofertando um conjunto de oportunidades de aprendizagens da populagéo atendida pela
instituicdo formal.

Segundo o dicionéario Houaiss (2009), a palavra curriculo tem datacdo na lingua
portuguesa em 1899. Sua etimologia deriva do latim curriculum e refere-se a lugar onde se
corre. Silva (2015) entende que essa corrida é o que torna as pessoas 0 que sdo. No entanto, é
somente em 1918 que a palavra ganha sentido educacional.

Young (2014) entende que o conceito de curriculo tem como ponto de partida o
aprendizado, compreendido junto a producdo de conhecimento. Para ele, a produgdo do
conhecimento ndo é necessariamente a constru¢cdo de um novo conhecimento, mas sim sua
descoberta, estruturado e documentado por meio do curriculo. Nessa mesma linha,
D’Ambrosio (2014) entende o curriculo como estratégia para a acao educativa, entendendo
essa como estratégia social para desenvolver potencialidades e estimular a busca pelo bem
comum. Para Silva (2015), os curriculos exercem bem mais do que a relacdo de
estabelecimento e prescricdo de métodos e conhecimentos. Estdo relacionados, também, com
0 poder sobre a construcéo de identidades. O poder estaria contemplado ndo s6 na selecdo de

determinados conhecimentos, mas no proprio conhecimento em si. Em suas palavras:

O curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as teorias
tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco, territério. O curriculo é
relacdo de poder. O curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O
curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade.
(SILVA, 2015, p.150).

Moreira e Candau (2007, p. 20) ddao ao conceito de curriculo definicdo mais

aproximada da que se tem hoje. Para esses autores, o curriculo pode ser entendido como:

(a) os contetidos a serem ensinados e aprendidos; (b) as experiéncias escolares de
aprendizagem a serem vividas pelos alunos; (c) os planos pedag6gicos elaborados
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por professores, escolas e sistemas educacionais; (d) os objetivos a serem alcangados
por meio do processo de ensino; (e) os processos de avaliacdo que terminam por
influir nos conteddos e nos procedimentos selecionados nos diferentes graus da
escolarizacéo.

Depreende-se, portanto, que o conceito de curriculo, escolar e universitario, apresenta
uma miriade de pensamentos associados aos conhecimentos, experiéncias e ideologias de
ensino e aprendizagens, concebidos por determinadas culturas e em prol de algumas acepgdes
profissionais, sociais e pessoais. No confronto com os diferentes entendimentos sobre o que €
curriculo, adota-se, para este trabalho, as defini¢des de Silva (2015) e de Moreira e Candau
(2007), tendo em vista suas abrangéncias e suas representacées técnicas e politicas.

De acordo com Silva (2015), e complementado por Moreira (2012) e Young (2014),
os curriculos apresentam alguns debates relacionados a sua conceituacdo e também as
diferentes metodologias empregadas. Para Young (2014), a necessidade de se ter curriculos
nos diferentes @mbitos da educacdo formal esta direcionada a necessidade de armazenar e
disponibilizar conhecimento, que, por muitas vezes, e especializado de uma dada profisséo,
conhecimento atil. Conquanto o autor argumenta que essa disponibilizacdo do conhecimento
e de sua transposicdo didatica aos campos educacional ndo é suficiente a sobrevivéncia das
sociedades modernas.

Silva (2015, p. 21) diz que a “[...] emergéncia da palavra curriculum, no sentido que
modernamente atribuimos ao termo, esta ligada a preocupagdes de organizagdo e método [...]”
de selecdo e enquadramento dos conteddos, uma vez que, nos primordios da
institucionalizacdo do ensino, sé poderiam estudar pessoas que tivessem um nivel social alto
e, sendo assim, os conhecimentos a serem ensinados deveriam condizer com 0s anseios dessa
classe.

Atualmente, conforme aponta Jonnaert, Ettayebi e Defise (2010), a finalidade
curricular difere de acordo com o pais que se esta analisando. Para os autores, o curriculo
anglo-saxonico tem significado diferente daquele seguido pela populagédo franco-europeia. Na
primeira cultura, em geral, ele tem valor e vai além dos programas de ensino que inclui, é
mais programatico e propde situacbes que visam as experiéncias dos alunos, vindo a tornar-se
importante a nocdo de sentido, tomando como finalidade o desenvolvimento pessoal e a
insercdo social dos alunos as normas e valores da sociedade. O entendimento de curriculo na
cultura francéfona europeia centra o curriculo nos saberes escolares, visa a programacéo dos
conteddos a serem ensinados e 0s sobrepde aos programas de ensino, programas de formacao,

referenciais e plataformas de competéncias, etc.
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A vista disso, percebe-se que o curriculo concebido pela cultura anglo-sax6nica € um
meio de adaptagdo dos alunos ao desenvolvimento pessoal e social; e que o curriculo franco-
europeu € uma programacdo mais ampla da organizacdo dos conteudos e aprendizagens.
(JONNAERT; ETTAYEBI; DEFISE, 2010).

Com relagdo a matematica, entende-se que o curriculo deva ter carater
espiral/dindmico, visto que a estrutura do pensamento matematico se aprofunda e abstrai-se a
partir de conhecimentos prévios. Pires (2004) afigura a identidade desse curriculo a Bruner,
configurado em 1972. Apoiado nas concepcdes de Bruner, de acordo com Pires (2004), esse
curriculo oferece elementos interessantes para a educacdo das criancas, ensinando a ela,
honradamente, em qualquer momento, um plano de estudo, elaborado em torno de grandes
questBes, principios e valores considerados dignos dos interesses de uma sociedade. Para a
autora, é importante no curriculo em espiral que, a cada momento se edifique sobre anteriores,
ampliando, diferenciando e oferecendo niveis mais aprofundados.

Lorenzato (2010) e Huete e Bravo (2006) complementam, observando que esse
curriculo oportuniza a retomada de conhecimentos por meio de diferentes enfoques, sejam
eles de unidades tematicas ou de énfase demasiada na mesma disciplina. Para Pires (2004), o
modelo organizativo desse curriculo exige estreita coordenacao entre professores quando séo
varios professores que lecionam as disciplinas curriculares.

Com a pretensdo de ndo adiantar ou julgar qualquer identificacdo e influéncia
internacional sobre os curriculos e politicas publicas curriculares brasileiras, busca-se, por
meio da historia das politicas pablicas e das teorias dos curriculos no Brasil, compreender
seus embates, finalidades e consequéncias atuais. E penetrando na histéria que é possivel
encontrar entendimentos, perceber a complexidade e as ligacbes com as politicas e teorias,
permitindo uma visdo mais critica da identidade que se pretende formar.

A histéria, por conseguinte, pode ser percebida como um limpador de para-brisa em
uma chuva de politicas, ideologias e conexdes, que abre caminho para uma visdo menos

fragmentada do que € a educagdo contemporanea.

3.3 Historia das politicas e teorias dos curriculos no Brasil

A histéria do curriculo brasileiro comeca antes mesmo da definicdo da palavra
curriculo, tendo as primeiras caracteristicas de ensino nos cddigos jesuitas. Contudo, essas

questBes pedagogicas e escolares sofreram varias modificacdes ao longo da historia, por conta
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do rompimento com os paises colonizadores, das guerras e da modernidade, adaptando-se as
crises e aos problemas mercadoldgicos e sociais.

A educacdo e o ensino de matematica ficam restritos nos dois primeiros séculos de
colonizacdo aos jesuitas que, como aponta Valente (1999), mesmo em consonancia com 0s
cursos europeus, pouco enfatizavam as praticas matematicas das ciéncias em suas aulas.

No Brasil, a matematica passa a ser ensinada como proposito de defesa militar, sendo
introduzida no Ensino Militar nos primérdios do século XVI. Aulas sobre Artilharias e
FortificacBes eram ministradas para militares, trabalhando a mateméatica em uma visdo
estreitamente pratica. Com a vinda da corte portuguesa ao Brasil, no ano de 1808, funda-se a
Academia Real dos Guardas-Marinha e, logo ap6s, da-se a criacdo da Academia Real Militar,
substituindo as aulas de Artilharia e Fortificagbes. (FIGUEIREDO; GAZZONI, 2003).

Com relacdo aos professores dessa época, esses, de acordo com Castro (1999), eram
provenientes de cursos ministrados na Europa, formando-se em ambientes com poucas
tradicOes matematicas, em que 0 ensino ndo visava a matematica pura, mas tinha o objetivo de
formar para uma sélida base de futuros estudos em engenharia militar, navegacdo e
arquitetura naval. Dessa forma, para o autor, coube as escolas do Exército, da Marinha e das
escolas de Engenharia, até 1934, atenuar a falta de mais de cem anos de uma formacéo de
nivel superior em matematica. Valente (2005) complementa que, até a independéncia, o
professor de matematica tem status de técnico, cuja funcdo é ministrar cursos especializados
para as lides militares.

A partir do ano de 1822 ndo fazia mais sentido ir para outro pais formar-se em cursos
superiores como de Direito, tendo inicio no pais discussbes sobre a criagcdo de uma
universidade. Tal ideia, porém, ndo tem andamento e passa-se a discutir sobre a criacdo de
cursos juridicos. Esses cursos sdo entdo criados em Olinda e Sdo Paulo em 1827. A criagédo
deles traz a baila as discussdes, no Congresso e no Senado, sobre os problemas de ingresso
dos alunos, propondo, para o ensino geral, a inclusdo, além do Latim, do Francés, da
Filosofia, da Retdrica e da Geometria. (VALENTE, 2005).

Em 1827 sdo criadas, por Dom Pedro |, as primeiras Escolas Primarias, as quais
tinham como propdsito o ensino gratuito, visando ensinar a ler e escrever. (FIGUEIREDO;
GAZZONI, 2003). Dez anos mais tarde, em 1837, de acordo com Miorim (1998), cria-se o
Colégio Pedro I, que se constitui na primeira escola secundéaria publica da cidade do Rio de
Janeiro, inspirado nas escolas francesas, tornando-se, mais tarde, escola modelo e de

disseminacéo politica para as demais escolas do Brasil.
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Entre os séculos XIX e XX, 0 ensino secundario passou a ser disputado entre o ensino
humanistico e o ensino cientifico. Durante todo o periodo colonial e imperial, 0 ensino era
dado em aulas avulsas, chamadas aulas régias, em que a matematica era pouco enfatizada. As
aulas régias no ensino secundario eram denominadas de liceus. Nessa modalidade, o objetivo
comum era a preparagdo dos alunos para as Academias Militares e Escolas Superiores, isto é,
0 ensino secundario era visto como propedéutico. (MIORIM, 1998).

Com a proclamagdo da Republica, em 1889, de acordo com D’Ambrosio (2008),
inicia-se uma fase que teve pouco avanco do ponto de vista da matematica, prevalecendo,
como no Império, a consolidacdo das propostas positivistas, baseadas em Augusto Comte,
presente na época nas escolas de Engenharia. Para Miorim (1998), o positivismo de Comte
representou uma ruptura na tradicdo classico-humanista existente, vislumbrando a tentativa de
introduzir uma formacgéo mais cientifica.

Com a consolidacdo da republica e o passar dos anos, passa-se a ter maior autonomia
sobre o ensino, que ainda assim se apresenta mascarado de principios ideolégicos derivados
dos paises economicamente mais fortes e do positivismo. Poder-se-ia dizer que,
curricularmente, o pais foi primeiramente colonizado por preceitos europeus (Portugal e
Espanha), passando a ter como colonizadores, neste quesito, as influéncias norte-americanas,
0 que seria possivel chamar de um neocolonialismo curricular. Atualmente, os enfoques
curriculares apresentam-se de forma eclética, acentuando diferentes influéncias externas e
internas.

D’ Ambrosio (2008) diz que o século XIX, pode ser visto como o século de ouro para a
matematica, porém, o final dele marcava a urgéncia de reflex6es mais teoricas sobre o seu
ensino. E nesse século — o século XIX — que as areas da matematica se diversificam, trazendo
a tona a urgéncia de uma area de pesquisa que discuta sobre a Educacdo Matematica e,
consequentemente, seu curriculo.

Na primeira década do século XX, teses sobre a matematica eram defendidas no
exterior, com o mais alto rigor matematico, todas conduzidas a descobrimentos matematicos,
problemas elementares, fisicos e aplicados a determinadas areas. A escola Politécnica de S&do
Paulo torna-se, na época, tendo em vista seus professores catedraticos, o principal centro
irradiador de matematica moderna no pais, influenciando os curriculos e introduzindo o curso
de Célculo Vetorial. (D’AMBROSIO, 2014; MIRORIM, 1998). Nessa época, verifica-se, no
Brasil, a pouca atencdo dada ao ensino da matematica nas escolas bésicas, deixando os

curriculos dessa matéria irradiar-se perante aplicages mais gerais da educacao.
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No entender de Silva (2015), as condicGes de institucionalizacdo em massa foram um
dos principais motivos para que se guiassem os estudos curriculares especializados que, antes
mesmo da emergéncia da palavra curriculo, apresentavam-se como preocupactes
metodoldgicas e seletivas do ensinar. Um exemplo dessa preocupacéo € o livro de Comenius,
sobre a Didactica Magna. Para Silva (2015), essa necessidade de intensificacdo da
escolarizagdo comeca a ser estudada como um campo especializado nos Estados Unidos,

envolvendo as condigdes de

[...] formacdo de uma burocracia estatal encarregada dos negoécios ligados a
educacgdo; o estabelecimento da educacdo como um objeto proprio de estudo
cientifico; a extensdo da educacdo escolarizada em niveis cada vez mais altos a
segmentos cada vez maiores da populacdo; as preocupacfes de uma identidade
nacional, como resultado das sucessivas ondas de imigragao; o processo de crescente
industrializago e urbanizacgdo. (SILVA, 2015, p. 22).

Os fatores econdémicos e politicos séo interferentes principais da organizacéo
curricular. 1sso porque € a partir da expansdo do capitalismo e do trabalho assalariado que a
imigragdo e a exigéncia de escolarizagdo impdem-se, levando a precisdo de um documento,
no qual as necessidades dessa nova sociedade fossem explicitadas. A vista disso, Klierbard
(2011) aponta que, em 1912, Bobbitt toma o modelo de eficiéncia fabril e expbe suas
concepcOes curriculares acerca da administracao cientifica. Seis anos mais tarde, em 1918,
Bobbitt lanca seu livro intitulado The Curriculum, o qual apresenta concepgdes conservadoras
que visavam a transformacdo do sistema educacional (SILVA, 2015), vindo a adequar o
assalariado as novas exigéncias do trabalho. Frente a isso, 0os administradores escolares da
época orgulhavam-se da tomada do modelo industrial, com adaptacGes de técnicas e
vocébulos ao campo da educacdo. (KLIERBARD, 2011).

A perspectiva de educacdo de Bobbitt orienta-se ao processo de racionalizacdo tanto
de diminuicdo de gastos, da exclusdo dos conhecimentos ndo utilitaristas, como de sua
burocratizacdo estrutural, firmando-se dentro das concepcdes de eficiéncia de Taylor*®. Para
Silva (2015), tal como a inddstria, Bobbitt pretendia que o sistema educacional especificasse
precisamente seus resultados, estabelecendo métodos para sua obtencdo e mensuracdo. Assim,
seria necessario que 0s objetivos educacionais fossem cristalinos, baseando suas elaboracdes a
partir de exames de habilidades necessarias para a ocupacao empregaticia.

Outro autor com concepcdes educacionais semelhantes as de Bobbitt foi Charters. Este

se detinha nas funcbes curriculares pertencentes ao género feminino, demonstrando a

% Como j& demonstrado na secdo 5, Taylor foi um engenheiro, criador do modelo do taylorismo, em que o
principal objetivo era a eficiéncia fabril.
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necessidade de diversificacdo, dada através do treinamento das tarefas “especificas” das
mulheres na época. (KLIERBARD, 2011; MOREIRA, 2008).

Nesse periodo, a educacdo formal era vista mais como um elemento de obtengdes
trabalhistas do que uma forma de aprimoramento das capacidades humanas (fisicas,
emocionais e psiquicas) para a vivéncia social e desenvolvimento (inter) pessoal, fornecendo
pouco aparato para a reflexdo social e o pensamento critico. 1sso que, na visdo de Moreira
(2008) e outro autores, é considerada como sendo tecnicista, uma vez que pretendia formar o
sujeito acritico e aculturado partindo de contetdos utilitaristas.

Outros autores dessa vertente curricular tecnicista sdo Ralph Tyler e Hilda Taba. Silva
(2015) afirma que é por meio das pesquisas de Tyler — especialmente seu livro publicado em
1949, denominado “Principios basicos de curriculo e ensino” — que o curriculo de Bobbitt se
consolida. Todavia, como aponta Moreira (2008; 2012), esses autores sdo influenciados por
outras perspectivas e teorias, minimizando-se — em relacéo a Bobbitt — sua funcéo tecnicista®’.
Essa vertente passa entdo a concorrer, de acordo com Silva (2015) e Moreira (2008), com a
tendéncia progressista de Dewey e seus seguidores, sugerindo a inclusdo das experiéncias dos
educandos as praticas curriculares, as quais visassem a educacéo democratica.

Moreira (2008) justifica que o progressivismo de Dewey se assenta dentro da teoria
tradicional dos curriculos, uma vez que, tal como Tyler, Dewey associa, como sindnimo de
boa sociedade, a sociedade capitalista, democratica, ndo questionando as injusticas por ela
estabilizadas.

No Brasil, nos anos 1920-1930, a partir da Escola Nova, influenciada por Dewey e
seus seguidores, comecam a ser elaborados os curriculos, buscando superar as limitacfes da
tradicdo pedagogica jesuitica e enciclopédica, tornando o sistema educacional consistente com
0 novo contexto. Outro fator de interferéncias nas remodelacfes educacionais deveu-se ao
final da primeira guerra mundial, aumentando assim as influéncias econémicas e culturais
advindas dos pesquisadores norte-americanos. (MOREIRA, 2008).

Antes do inicio do século XX, imperava no Brasil o curriculo humanista, caracterizado
pelo ensino das linguas classicas (Latim e Grego), das linguas modernas (Portugués, Francés,
Inglés, Alemdo, Italiano) e outras disciplinas como Filosofia, Historia e Geografia. Contudo,
com o inicio da repuablica, intelectuais e educadores requereram a renovacdo educacional

ampliando o campo dos contetdos cientificos. (SOUZA, 2009).

" O contexto que se apresentava era um contexto de politicas liberais, que consolidavam os discursos de
aperfeicoamento da industria e da economia.
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Moreira (2008) afirma que as primeiras infraestruturas do campo do curriculo no
Brasil foram promovidas pelos pioneiros da Escola Nova, seguindo da base de estudiosos do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) e do Programa de Assisténcia
Brasileiro-Americana & Educacdo Elementar (PABAEE)®. Complementar a isso, Souza
(2009) considera que as mudangas nos conteldos do ensino secundario tiveram também
preponderancias de foruns de educacdo, em destaque: os Congressos de Instrucdo Superior e
Secundéria, as Conferéncias Nacionais de Educacdo, o Inquérito sobre a Instrucdo Publica
dirigido por Fernando de Azevedo e o Inquérito promovido pela Associacdo Brasileira de
Educacéo.

As mudancas defendidas pelos pioneiros da escola nova, para Moreira (2008), estavam
longe de serem hegemonicas. A postura de seus seguidores variava desde a corrente liberal
conservadora até posicdes mais radicais. Entretanto, para o autor referido (2008, p. 91), elas
representaram importante rompimento com a escola tradicional, de curriculo elitista, dando
énfase na “[...] preocupacao em renovar o curriculo, por sua tentativa de modernizar métodos
e estratégias de ensino e de avaliacdo e, ainda, por sua insisténcia na democratizacdo da sala
de aula e da relacdo professor-aluno”.

As concepcdes advindas dos pioneiros, mesmo tendo intencGes de reconstrucao social,
limitaram-se as formulacdes de métodos e técnicas, refletindo, em certo grau, necessidades de
ordem industrial, ideias liberais dominantes e influéncias do processo de modernizacdo das
escolas americanas e europeias. No que tange aos curriculos, as reformas propostas pelos
pioneiros ndo chegaram a se consolidar em procedimentos detalhados sobre o planejamento
curricular. No entanto, a énfase na metodologia progressista de ensino compensava essa falta,
oferecendo diretrizes para as praticas curriculares. (MOREIRA, 2008).

Um dos pressupostos da educacdo dos pioneiros orientava-se a democratizacdo e a
centralizacdo das experiéncias das criancas na educagdo formal (MOREIRA, 2008). Contudo,
para Saviani (2006), a Escola Nova tornou possivel o aprimoramento do ensino das elites e o
rebaixamento do nivel de ensino destinado as camadas populares.

Até a década de 30, ndo havia escolas de formacao de professores de matematica para
0 ensino secundario, ficando estas aulas submetidas aos egressos das escolas politécnicas,
especialmente Engenheiros, formados em cursos de Matematica. Os concursos de admissao,
entdo, oficializam e transformam os engenheiros em professores catedraticos em matematica.

(VALENTE, 2005). Observa-se que a formacdo docente de matematica acontece na propria

*8 Esse Programa, para Moreira (2008), tinha em sua baila fortes concepcdes de vertentes tecnicistas.
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pratica, sem intengdes ou formacdo didatica especifica para o cargo, desmantelando os
curriculos da Educacao Bésica com relacdo aos preceitos da disciplina.

Com relagdo ao movimento da Escola Nova, esta, de acordo com Miorim (1998), néo
atingiu inicialmente o ensino secundario, permanecendo o mesmo ligado aos principios
tradicionais dos livros sem relagdo com o cotidiano dos alunos, baseando-se na formacéo
passiva, na memorizagdo e assimilacdo do conhecimento. Ferreira (2011) aponta que, por
conta da urbanizacdo, da industrializagdo e do aumento da procura pela escola, inicia-se uma
preocupacao com a formacgéo docente.

No campo universitario, Moreira (2008) aponta que os pioneiros tiveram participacao
fundamental nos eventos educacionais, como na Reforma de Francisco Campos, em 1931, na
qual foram criadas a Universidade de S&o Paulo e a Universidade do Distrito Federal. Essa
reforma que, em seu pano de fundo, ocorreu sob o mandato ditatorial segundo o autor, acabou
por contribuir para que os curriculos e programas fossem rigidamente prescritos, em particular
para o ensino secundario, envolvendo razoaveis nimeros de instrumentos de controle.

De acordo com Ferreira (2011), a criagdo do Instituto de Formacéo de Professores da
Universidade de S&o Paulo, instituido em 1936, com a visdo dos “escolanovistas”, creditava o
espirito de renovacao da Educacédo Basica na boa formacdo docente.

Na ceara da Matematica, a reforma de Francisco Campos teve o apoio de Euclides
Roxo, defensor do método heuristico, enfatizando as descobertas, o raciocinio logico, em
detrimento da memorizacdo e do abusivo uso de regras algoritmicas. Além disso, Roxo,
estudioso de Félix Klain, tinha como principio a unido da algebra, da geometria e da
aritmética em uma Unica disciplina denominada matematica, que era, até entdo, desenvolvida
de forma fragmentada. (PINTO, 2005; VALENTE, 2005). As ideias tracadas por Euclides
Roxo e acatadas na reforma de Francisco Campos, nas palavras de Miorim (1998), eram tidas
como modernizadoras do ensino de Matematica, principalmente no ensino secundério®. Para
Carvalho (2012), a reforma de Francisco Campos foi a primeira a modernizar o ensino
secundario, bem como dar a ele centralizacdo e homogeneidade, tonificando o Estado
educador.

Assim, de acordo com Miorim (1998), essa reforma tinha clara intencdo de conferir ao

ensino secundario carater eminentemente educativo, o qual possibilitasse ultrapassar o carater

*° O ensino secundério, de acordo com Carvalho (2012), era dividido entre Ensino Fundamental e complementar.
O Ensino Fundamental era realizado em cinco anos e o complementar em dois. O curso complementar
obrigatério, para quem pretendesse ingressar no ensino superior, era dividido em trés areas: pré-médico; preé-
politécnico e pré-juridico. De matematica, o nivel complementar cobria questdes desde ndmeros irracionais,
passando por nogOes de calculo vetorial e transformacdo de coordenadas no plano, até equacles de derivadas
parciais.
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propedéutico deste nivel. Porém, mesmo modernizante e integrador, a autora aponta que as
reformas ocorridas no ensino secundario sofreram diversos ataques, inclusive dos préprios
professores de matematica, que ndo se sentiam seguros a dar aulas, pois Ihes faltavam livros e
orientagdes de ensino.

Os pioneiros, ainda em 1934, requisitaram dos governantes do pais um projeto de lei,
o0 qual estabelecesse um Plano Nacional de Educacéo, no qual estariam centradas as diretrizes
de ensino, o financiamento e demais preocupagdes com a educagéo. (BRASIL, 2001).

No final dessa década, a énfase do ensino deslocou-se para o ensino profissional,
retornando com mais énfase a postura conservadora da educagdo nacional. Assim, a reforma
de Capanema reorganizou todos os niveis do sistema, o que levou a rigidas prescricdes
curriculares e enciclopédicas. (MOREIRA, 2008). Palma Filho (2005) apresenta 0s decretos
expostos na época, demonstrando a necessidade de formar e adequar os alunos conforme suas
classes sociais e seus futuros trabalhos.

Carvalho (2012) aponta que, para os cursos de formacgédo profissional, os professores
ndo necessitavam de formacéo superior. Em 1938, em vista das novas reformas, extinguiu-se
o0 Instituto de Formacéo de Professores da Universidade de S&o Paulo. Para Ferreira (2011), a
reforma de Capanema é desencadeada tambem pela Igreja Catolica, a qual tinha pretensdo de
dominar os curriculos e os postos-chave dos sistemas universitarios, excluindo ou diminuindo
carga horaria de disciplinas ndo humanisticas.

Em 1939 buscou-se um modelo de formacao de professores que pudesse ser adotado
por todas as universidades brasileiras. Esse modelo foi apresentado por meio do Decreto-Lei
n® 1.190, de 04 de abril de 1939, o qual criou a Faculdade Nacional de Filosofia e deu
organicidade as faculdades de filosofia ja existentes. Dessa forma, o governo federal poderia
assegurar o monopolio de formacao da elite brasileira, incluindo seus valores. (FERREIRA,
2011).

Os cursos de Licenciatura constituiram-se de trés anos de formacdo especifica
(Filosofia, Matematica, Fisica, Quimica, Histéria Natural, Geografia e Historia, Letras
Classicas, Neolatinas, Anglo-Germanicas e Pedagogia), mais um ano de cursos de didatica.
Essa estrutura estabeleceu-se como o esquema de 3+1, isto €, bacharelado (trés anos) mais
licenciatura (um ano), somando-se quatro anos de curso, dando certificacdo que possibilitava
lecionar em escolas secundarias e também em cursos normais. (FERREIRA, 2012;
VALENTE, 2005; GODOY, 2015).

Na matematica, especialmente na Universidade de S&o Paulo, os professores

contratados para 0 seu ensino, ou seja, para ministrar cadeiras nos cursos de bacharelado,
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eram de origem europeia. Com relacdo a formacdo dos professores de didatica, ndo havia
preocupacdo do governo em trazer de fora professores para ministra-las, sendo que alguns
desses professores apenas possuiam formacdo em nivel médio, engquanto outros eram
formados em nivel superior. Havia grande dificuldade para ministrar as aulas de didatica,
especialmente por ndo haver aprofundamentos mais sélidos a esse respeito nas diferentes
areas do saber. (FERREIRA, 2012).

Havia um desprestigio enorme com relacdo as didaticas. Passou-se a recrutar alunos
formados nos préprios cursos de graduacdo para ministrar aulas do periodo das licenciaturas.
Uma das concepgbes que se tinha sobre a formacdo docente é que estes profissionais ja
nasciam prontos para ensinar, bastando, entdo, conhecer muito bem a disciplina que
lecionaria. Desta forma, os bons alunos do curso eram desestimulados a seguir a carreira na
licenciatura. (FERREIRA, 2012).

De acordo com Garcia (1994), no campo pedagdgico praticamente inexistiam
pesquisas. O que preocupava, segundo o autor, era instrumentalizar o futuro professor
secundario, incorporando contetidos experimentais e prescritivos, destacados como metodos
ativos, sendo eles: projetos, problemas, centros de interesse, unidades didéticas, globalizacéo,
etc., procurando para tal disciplina teorias de emprego. Garcia (1994) ainda aponta que se
buscava uma identidade e legitimidade cientifica para o campo da didatica, a qual podia ser
encontrada na Psicologia e nos campos da Pedagogia, Filosofia, Historia e da Sociologia da
Educacéo.

Em 1942 ocorre a reforma de Capanema, voltando sua énfase ao ensino humanistico
classico no ensino secundario e a énfase no ensino profissional. No que diz respeito ao ensino
secundario, este deveria, além de obedecer as ordens do ensino humanistico, estar sujeito a
procedimentos rigidos de controle de qualidade, sendo essa Unica modalidade que permitia
acesso a universidade. Nessa época, havia a distin¢do entre o0 ensino secundario e o0 ensino
comercial, agricola e industrial, sendo que aos alunos que ndo conseguissem passar nos testes
de ingresso para 0 ensino secundario restaria a oportunidade de ingressar em uma dessas
modalidades profissionais. (FERREIRA, 2011; CARVALHO, 2012).

Carvalho (2012) ressalta que essa reforma promulgou entdo uma listagem de temas a
serem ministrados, tornando-os disciplinas organizadas didaticamente e fundando o ensino de
segundo grau no Brasil, ligado ndo s6 as vertentes universitarias, mas comerciais, industriais e
agricolas.

Com o fim da segunda guerra mundial em 1945, o Brasil, que até entdo estava isolado

das pesquisas internacionais no ramo da matematica, nesse momento volta a ter acesso a elas,
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intensificando as publicacdes em revistas e periddicos nacionais. Também é a partir desse ano
que comeca a aumentar o nimero de universidades no pais. Dessa forma, possibilitava-se a
inovacao institucional, o avango da ciéncia e da tecnologia, visando a expansdo da industria,
que teve progressdo com os presidentes Gaspar Dutra em 1946 e Getulio Vargas em 1951,
criando-se bases para a renovagao das universidades. (D’AMBROSIO, 2008).

Em 1951, dois érgdos de fomento a pesquisa sdo criados no pais, sendo eles o
Conselho Nacional de Pesquisa, atual Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldégico (CNPqg) e a Campanha de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior,
presente Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES). No ano
de 1952, cria-se, entdo, um dos mais importantes institutos relacionados & matematica no pais,
o Instituto de Matematica Pura e Aplicada, hoje denominado de Instituto Nacional de
Matematica Pura e Aplicada (Impa). (D’AMBROSIO, 2008).

Com as mudangas presidenciais em 1956, a era Kubitschek projetou-se a desenvolver
a economia do pais, abrindo espaco para a instalacdo de empresas estrangeiras, 0 que resultou
no firmamento do Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar
(PABAEE). Esse programa reestruturou o trabalho escolar, fornecendo as direcdes de
aprendizagem, de avaliacbes e dos programas educacionais. (MOREIRA, 2008). Para
D’Ambrosio (2008), a era Kubitschek priorizou o desenvolvimento cientifico e tecnolégico e
a transformacéo das universidades em catedras, departamentos e faculdades.

Denota-se que as fortes influéncias politicas, econdmicas e culturais capitaneadas
pelos Estados Unidos acabaram por se configurar em um programa com énfase no controle
social e na distribuicdo de empregos. Nesse sentido, vé-se o deslocamento das correntes
progressistas de inclusdo e democratizacdo para as técnicas de planejamento e especificacéo
curricular, assim como para o controle educacional.

No fim da década de 50, com a literatura estadunidense em expansdo e em
conformidade com a necessidade do enfrentamento das incertezas e 0 aumento populacional
nas areas urbanas, observou-se a necessidade de se reconfigurar a educacdo, visando a uma
formacdo ndo so técnica, mas igualmente cidada. Para Carvalho (2012), eram evidentes as
posicBes dos politicos e partidos no Congresso Nacional sobre os rumos da educacdo. De um
lado, para o autor, estavam aqueles que defendiam a educacdo publica e gratuita e a ndo
intervencdo do estado no ensino particular. De outro, estavam os que defendiam uma linha
liberal, com financiamento publico para a educacgéo privada.

Contudo, as ameagas causadas pela Russia aos Estados Unidos, como apresenta

Gesser (2002), ancoradas pelos avancos cientificos e tecnolégicos como o caso do lancamento
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do satélite Russo Sputnik, bem como das batalhas travadas pela guerra fria, reavivaram as
discussbes da inclusdo das ciéncias como disciplinas obrigatérias do curriculo. Decorrente
disso, afirma o autor, o conteudo puramente disciplinar e técnico volta a ser centro do
planejamento escolar, continuando assim no Brasil até a década de 80.

Em 20 de dezembro de 1961, foi promulgada, no pais, a primeira LDB, apds a posse
do novo presidente da republica, Jodo Goulart. Segundo Moreira (2008), esta lei “[...]
demonstrou uma preocupacdo vaga com o curriculo do ensino primario por parte do poder
central, a0 mesmo tempo em que proporcionou, pela primeira vez no Brasil, certa margem de
flexibilidade as escolas secundarias, permitindo que elas definissem parte de seus curriculos.”
Também, para o autor, esta lei foi a primeira a integrar, em um Unico documento, 0s trés
niveis de ensino (primario, secundario e superior), definindo o Conselho Federal de Educacédo
como o principal responsavel pela elaboracdo dos planos nacionais — mesmo que alguns dos
programas fossem desenhados por especialistas curriculares norte-americanos. No Ensino
Superior, para Jungueira e Manrique (2015), era papel do Conselho Federal de Educacao
elaborar e definir os curriculos minimos e a duracdo dos cursos de graduacao.

Carvalho (2012) aponta que, com a criacdo da LDB de 1961, restringem-se também os
recursos de ampliacdo da rede publica gratuita, o que evidencia a marginalizacdo de grande
parte da populacdo. Passa-se, para o autor, a ceder financiamentos a escolas particulares,
argumentando-se que era de escolha da familia a op¢do da educacdo dos seus filhos e do
Estado de garantir recursos para essa escolha. Com relacdo ao curriculo, Carvalho (2012)
afirma que € a primeira vez que as escolas, tanto publicas quanto privadas, podem criar seus
proprios curriculos, dando-se a elas flexibilidade, porém seu ensino, principalmente no que
diz respeito a matematica, cristalizava-se na forma enciclopédica, dividindo-se em quatro
areas distintas: aritmética, algebra, geometria e trigonometria.

Na década da criacdo da primeira LDB, ha também uma expansdo na publicacdo de
livros, artigos e ensaios, 0s quais colocavam em xeque 0 pensamento estrutural tradicional de
ensino. Nessa perspectiva, comeca-se a questionar o pensamento, até entdo linear, de como se
fazer um curriculo para suas alteracGes sociais, permitindo compreender o que o curriculo faz.
(SILVA, 2015).

Paralelamente discutem-se as teorias curriculares®®. Até o fim dos anos 50 e meados

dos anos 60, havia a prevaléncia, no mundo todo, da teoria tradicional dos curriculos. No

% As teorias dos curriculos, segundo Silva (2015), tém como propdsito estudar e justificar a inclusio e a
exclusdo de determinados conhecimentos, a luz das identidades formadas. O que se averigua/verifica entre as
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Brasil, essa teoria so teve fim a partir da década de 80, com a abertura politica. Sua principal
influéncia era positivista, considerando os conhecimentos e conteldos educacionais como
neutros e fora da reflexdo critica da sociedade. Além disso, eles poderiam ser explicitados
através de objetivos e metodologias fechadas. Os curriculos dessa teoria tinham (e tem) como
intuito formar o trabalhador especializado, proporcionando uma educacdo geral e/ou
académica conforme as necessidades de sua classe econdmica. (MALTA, 2013; KLIEBARD,
2011; SILVA, 2015).

Ainda na década de 60, Moreira (2008) argumenta que o curriculo sofre um ecletismo
de teorias e correntes. ldeias como as de Paulo Freire manifestam que o curriculo precisa estar
em consonancia com a conscientizagdo e emancipacao dos oprimidos, havendo a necessidade
de se selecionar e organizar os contetdos curriculares a partir dos contextos destes sujeitos e
dando sentido a sua educacao.

Depreende-se, com a leitura de Moreira (2008) e Silva (2015), que as ideias de
incerteza e a tomada de consciéncia da neocolonizagdo, bem como da dominancia das
camadas mais ricas da populacdo e do maior volume de publicacGes e debates educacionais
pretendeu-se, historicamente, uma tentativa e uma entrada critica da selecdo e organizagéo
dos conhecimentos escolares no Brasil, 0 que levou a desconfiangas da entdo consolidada
transferéncia vertical da educacéo dos Estados Unidos.

Porém, essa corrente mais critica € interrompida no Brasil pelo golpe militar ocorrido
em 1964, retornando aos discursos educacionais a dominancia americana e o curriculo
tecnicista. Primeiramente, nesse periodo, sdo incluidas nas decisfes as classes mais ricas da
sociedade que, posteriormente, sdo excluidas desse poder. Com os esforcos para desenvolver
0 pais no campo econdmico, abriu-se ainda mais para a implantacdo de empresas
multinacionais, as quais possibilitaram maior regulacdo dos salarios dos trabalhadores. De
forma direta, durante esse periodo, a assisténcia técnica e financeira norte-americana
influenciou ainda mais a educacéo brasileira. A reformulacéo das universidades proporcionou
a substituicdo da faculdade de educacdo pela faculdade de letras, ciéncias e filosofia, por meio
da lei n° 5.540 de novembro 1968, a qual pretendia moderniza-las, reorganizando-as sobre 0s
padrdes da racionalidade tecnoldgica. Outro enfoque dessa lei era a necessidade de se
articular o Ensino Superior e profissional com a escola média. Lei que vem a demonstrar o
carater puramente tecnicista do governo militar. (MOREIRA, 2008; BRASIL, 1968).

diferentes teorias é a migracao do cerne dos debates sobre quais conhecimentos, objetivos e metodologias optar
curricularmente para o foco nas consequéncias desses conhecimentos na sociedade e suas ideologias impostas.
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Nessa época é dada énfase, nos cursos de licenciaturas, as préticas de ensino. Essas
praticas sdo trazidas pelo Parecer n°® 292 de 14 de novembro de 1962, que estabeleceu a carga
horéria das matérias de formacao pedagdgica, acrescida ao bacharelado, sendo de, no minimo,
1/8 do curso, os quais, até entdo, eram de oito semestres seriados (BRASIL, 2001 — Parecer
28 CNE/CP). Ferreira (2011) analisa que esse parecer deu legitimidade a Pratica de Ensino
como disciplina especial didatica, a qual se constituiu no estagio supervisionado. Como
aponta a autora, a migracao das didaticas para a pratica de ensino e as mudangas ensejadas por
este parecer reorganizaram as matérias pedagogicas e os curriculos minimos dos cursos de
licenciatura, excluindo também o esquema 3+1 e diminuindo o nimero de disciplinas
pedagogicas.

Ferreira (2011) considera que muitos dos professores ndo viram com bons olhos a
realizacdo das praticas de ensino em escolas por falta de conhecimento dos académicos com
relacdo aos contetidos a serem ministrados. Dessa forma, as praticas de ensino passaram a
aliar a teoria e a pratica como elementos fundamentais a formacéao, sendo que, primeiramente,
revisa-se 0 conteudo do Ensino Fundamental, para que, posteriormente, fossem apreciados
temas como a Histéria da Matematica, estudos criticos de programas de ensino, contetdos
sobre a psicologia da educacdo e a avaliacdo da matematica, para s6 entdo ingressar nas
escolas.

Na decada de 60 a Educacdo Matematica comeca a ser vista como profissdo, porém
este status deu-se fora do pais, oferecendo aos futuros professores mais do que cursos usuais,
considerando também as questdes de pesquisa e da unido da teoria e da pratica, combinadas
proporcionalmente a formacéo do professor de matematica. Dessa maneira, na medida em que
a profissdo docente em matematica tornava-se mais profissionalizante, também se tornava
mais cientifica, tendo em vista as pesquisas académicas desenvolvidas mundo afora.
(KILPATRICK, 1996).

E dominio comum que na época ditatorial brasileira (1964-1986) muitos professores
tiveram que sair do Brasil, inclusive Paulo Freire, e buscar exilio em outro pais, por conta da
repressao ditatorial, o que ndo deixava que ideias criticas ao tecnicismo na educacdo primaria
e secundaria fossem elaboradas.

Com os tempos da guerra fria chegando ao fim, bancos e outros fundos de
investimentos fazem-se presente na definicdo e na configuracdo de politicas educacionais,
principalmente na América Latina, tornando-se outra forma de transferéncia educacional.
(MOREIRA; MACEDO, 1999). Candau (1999) destaca que o Banco Mundial passa ndo so a
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financiar politicas educacionais, mas principalmente apresenta-se como promotor de
assessorias e ideias educacionais fortemente articuladas com o mercado de trabalho.

Com énfase nos modelos tecnicistas de formula¢do de curriculos, os quais envolvem
objetivos, contetidos, metodologias, avaliacdes e bibliografias, o pensamento curricular se
desenvolve nos anos 70, com a intencdo utilitarista e pratica da educacéo brasileira. Montar o0s
curriculos escolares na época tornava-se um verdadeiro quebra-cabeca, tendo em vista a
quantidade exorbitante de legislacdes fornecidas pelo governo militar, o qual visava cada vez
mais regular a educacdo. (MOREIRA, 2008).

Na matematica, durante a transi¢cdo de décadas, intensificam-se as discussdes sobre a
modernizacdo do conteldo do ensino basico nessa disciplina, propagada pelos crescentes
congressos internacionais e nacionais de matematica, 0s quais apresentavam preocupacdes
também com o ensino de matematica. Além disso, com o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico, mostrava-se a necessidade modificar os curriculos de matematica, visando
atender de forma mais ampla e significativa os alunos para que pudessem utiliza-la de forma
adequada na sociedade moderna. (GODOY, 2015).

Dessa forma, introduz-se de forma progressiva e com a intencao alternativa de superar
as dificuldades existentes advindas do ensino tradicional, fazendo com que os alunos tivessem
maior aproveitamento matematico, ja que esta disciplina era vista como fundamental para a
inovacdo tecnologica. As primeiras manifestagcfes sobre o Movimento da Matematica
Moderna (MMM) aconteceram nos Congressos Nacionais de Ensino de Matematica, cujo
delineamento deu-se para as metodologias a serem adotadas, treinamento e formacdo de
professores, curriculo, recursos e materiais didaticos. (CARVALHO, 2012).

Para Godoy (2015, p. 122), o movimento, “[...] tinha como um de seus propositos
modernizar a linguagem dos assuntos considerados imprescindiveis na formacdo do jovem
estudante, usando 0s conceitos de conjunto e de estruturas.” Para o autor citado, e ratificado
por Carvalho (2012), é por conta da autonomia da formacdo curricular proposta para as
regides e escolas que se comeca uma onda de ado¢do do MMM e a elaboracdo de materiais

didaticos. Dessa forma:

Nas décadas de 60/70, o ensino de Matematica no Brasil, assim como em outros
paises, foi influenciado por um movimento de renovagao que ficou conhecido como
Matematica Moderna. A Matematica Moderna nasceu como um movimento
educacional inscrito numa politica de modernizacdo econdmica e foi posta na linha
de frente do ensino por se considerar que, juntamente com a &rea de Ciéncias, ela
constituia uma via de acesso privilegiada para o pensamento cientifico e
tecnoldgico. Para tanto se procurou aproximar a Matematica desenvolvida na escola
da Matematica como € vista pelos estudiosos e pesquisadores. O ensino proposto
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fundamentava-se em grandes estruturas que organizam o conhecimento matematico
contemporaneo e enfatizava a teoria dos conjuntos, as estruturas algébricas, a
topologia etc. Esse movimento provocou, em Varios paises, inclusive no Brasil,
discussdes e amplas reformas no curriculo de Matemdtica. (BRASIL, 1998, p. 19).

A fecundidade do MMM deu-se por quase duas décadas, porém, assim como outros
conteldos e movimentos, eles estiveram no crivo das ideologias e das criticas dos
pesquisadores nacionais, mesmo ndo estando difundidos diretamente nos curriculos
governamentais da época. Ademais, como afirma Carvalho (2012), esteve vinculada a esse
movimento a grande influéncia dos criadores de livros didaticos. Outro ponto chave, como
aponta o autor, estava na relagdo que se estabeleceu a esse movimento, ou seja, as estruturas
propostas por Jean Piaget.

A partir da década de 70, iniciam-se também discussoes sobre as didaticas como area
de conhecimento, passando a reunir professores das diversas universidades brasileiras em
encontros nacionais sobre didatica. Os programas das didaticas e das praticas de ensino
apresentam-se, até a década de 80, como genéricos, porém ainda introduzindo questdes de
cunho psicolégico, sugerindo questdes mais livres, como seminarios, pesquisas, entre outros.
(FERREIRA, 2011).

Essa decada ¢ marcada pela teorizagéo critica nos EUA de Apple e Giroux, 0s quais se
preocuparam com a formacao da cultura da classe popular. Os autores apresentam a ideologia
curricular, bem como tracam fortes criticas aos curriculos utilitaristas e tecnicistas. E com
énfase nesses autores que, nos Estados Unidos, comecava a vigorar a teoria critica dos
curriculos. Diferentemente, nos paises europeus, tal trago critico ¢ definido pela “nova
sociologia da educa¢do”, que tinha como autor principal Michael Young. Essa sociologia
investigava os principios de selecdo, distribuicdo e organizacdo dos conhecimentos, como
também a distribuicdo dos recursos econdmicos e sociais a eles destinados. (SILVA, 2015).

Em 1972, a Secretaria de Ensino de 1° e 2° Grau, havia langado um livro intitulado “A
escola de Primeiro Grau e Curriculo”, no qual sdo reapresentadas as divisdes do ensino
basico®!, apontando para a necessidade de haver um curriculo escolar que compreendesse
contetdos de base comum para todo o Brasil e conteidos de cunho diversificado para cada
instituicdo formal. Este trabalho estava em consonancia com a Lei n° 5.692 de 11 de agosto

71, o qual fixa diretrizes para a educacdo de primeiro e segundo grau e, por meio do parecer

% Remodelacéo das etapas de ensino, visando maior integracéo entre eles. Antes da Lei 5.692/71 o que se
entendia por ginasial e primario passa a ser chamado de ensino de Primeiro Grau, reformulando também seus
conteldos e reduzindo dois anos de escolarizagdo. O ensino de Segundo Grau passa a ter trés séries de
escolarizacdo, também apresentando modifica¢des quanto aos contelidos e comportando, nesse nivel, 0 ensino
profissional e técnico.
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856 de novembro deste ano, alicerca as éareas das disciplinas do nlcleo comum®. Como
aponta Kuenzer (1997), na época, hd a equivaléncia entre os ramos do secundario e
propedéutico, pela obrigatoriedade da habilitacdo profissional, a qual deveria ocorrer no
segundo grau.

Assim, para Carvalho (2012), o ensino profissional teria dois objetivos claros a serem
perseguidos, sendo eles: a diminuicdo da incbmoda demanda pelas vagas nas universidades,
ocasionadas pela crescente urbanizacdo e a necessidade imediata de técnicos para vagas
abertas pelo processo de industrializacdo do pais.

No periodo, duas vertentes confrontam-se com relagdo a selecdo dos conteudos. De
acordo com Moreira (2008), uma delas esta dentro da corrente pedagdgica critica social e se
intitula conteudista; e outra, na vertente popular-progressista, € nomeada de educacdo popular.
As discussdes travadas por essas duas linhas colocam-se sobre o que € mais importante
incorporar ao curriculo. Na primeira corrente, privilegiam-se os conteddos, como forma ndo
neutra de emancipagcdo humana. Na segunda corrente abrangem-se as discussdes sobre uma
educacdo popular, na qual sdo incorporadas as experiéncias e 0s contextos dos educandos.
(MOREIRA, 2008).

Inicia-se, entdo, a partir de 1970, a abertura de uma nova perspectiva sobre 0s
curriculos, debatendo suas finalidades sociais e gerando, assim, a teoria critica. Para essa
teoria, a preocupacdo principal, com base nas analises marxistas, € saber o que o curriculo faz,
sustentando que a escola é utilizada pelo capitalismo para manter determinadas ideologias. A
escola é entdo instrumento para a producdo de trabalhadores adequados as necessidades
locais, em que, pelo conteudo ocultado do curriculo, privilegiam as relacbes sociais de
subordinados, sem autonomia. Aqui, leva-se em consideracdo/conta a cultura existente e a
intencdo de homogeneizacdo das classes. Refere-se, portanto, a exclusdo dos menos
favorecidos (dominados) ao privilégio das classes mais ricas (dominantes). Dessa forma, a
cultura € vista como um terreno de luta, no qual acontecem diferentes embates e conflitos
entre 0s que dominam e 0s que sdo dominados. Além disso, argumenta-se nessa teoria a
veracidade (qual €, quem o tornou verdadeiro) da inclusdo dos conhecimentos, analisando

também as normas e valores dispostos. Apple e Giroux contribuiram para a consolidacéo

82 As areas fixadas pelo parecer no 1° Grau séo: Comunicagdo e Expressdo (Lingua Portuguesa), Estudos Sociais
(Geografia, Historia e Organizacdo Social e Politica do Brasil) e Ciéncias (Matematica e Ciéncias Fisicas e
Bioldgicas). No 2° Grau: as areas fixadas sdo: Lingua Portuguesa e Literatura, Histdria, Geografia, Matematica e
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, estas que devem ser disciplinas dosadas de acordo com as habilidades
profissionais de cada aluno.
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desta. No Brasil, tal teoria encontra campo de debate a partir dos anos 80, vista a abertura
politica e da imprensa. (MALTA, 2013; MOREIRA, 2012; SILVA, 2015).

Junto a teoria critica, centra-se a teoria pos-critica. Dentro dessa perspectiva, encontra-
se 0 multiculturalismo®, ou seja, a inclusdo dos géneros e das diferentes culturas, em um
movimento que vai de encontro ao que vinha sendo tradicionalmente exercido, privilegiando
demasiadamente os homens, heterossexuais e brancos. Surgem, com isso, duas linhas de
pensamento: a humanista/liberal e a mais critica. (MALTA, 2013).

Dentro da humanista/liberal, havia a ideia de toleréncia, respeito e convivéncia
harmoniosa entre as culturas. Para a visao critica, atitudes como estas acabavam por manter a
relagéo de poder existente, havendo apenas uma “permissdo” de existéncia das outras culturas
e ndo um entendimento e um espaco proprio para elas. A relagdo entre géneros acentua-se
nessa teoria, requisitando ndo s6 maior igualdade social, mas também questionando a cultura
extremamente patriarcal, com grandes diferencas entre homens e mulheres, em que, até
mesmo dentro dos préprios conteudos curriculares, faz-se distin¢do entre o que € disciplina de
homens e de mulheres. Para que haja realmente mudancas, o curriculo ndo deve apenas incluir
informacGes multiculturais, ele precisa considerar também as diferencas étnicas, raciais,
questdes historicas e politicas, proporcionando a todos 0s grupos mesma valorizacao.
(MALTA, 2013).

Historicamente, a década de 80, no Brasil e no mundo, apresenta-se como uma época
de conflitos, instabilidades, crises e também de retomadas, o que influencia de forma incisiva
os curriculos e a educacdo em geral. S&o trés grandes momentos — dentre outros — que
impactam a historia brasileira: a abertura politica — com a primeira elei¢do direta presidencial
desde a tomada militar do poder —, o fim da ditadura (1985) e a promulgacao da Constituicéo
Federal (1988).

Segundo Lopes e Macedo (2010), a redemocratizacdo do Brasil e o enfraquecimento
da Guerra Fria abalaram o referencial funcionalista norte-americano, passando a ganhar forca,
no campo brasileiro, as correntes marxistas. Passa-se, entdo, a dar maior entrada a referenciais
bibliograficos europeus, como o caso da nova sociologia da educacdo, assim como se volta a
discutir as funcbes criticas do curriculo. Complementar a isso, Moreira e Macedo (1999)

argumentam que o pais comeca a oscilar a fim de um rompimento abrupto da assisténcia

% O multiculturalismo, segundo Silva (2015), é um fendmeno com origem nos paises dominantes do Norte,
sendo ele por um lado legitimo de reivindicagdo dos grupos culturais dominados e por outro € a diferenciagio de
poder e de diversidade que o faz existir. D’ Ambrosio (2014), diferentemente de Silva, utiliza a caracterizagdo
pluricultural, no mesmo sentido de identificar e incluir as culturas.
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americana e da adaptagdo as criticas dessas e de outras experiéncias curriculares, no sentido
de criar e recriar um curriculo brasileiro préprio.

Porém, ainda sob influéncia norte-americana — especialmente pelas propostas do
documento produzido pelo National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) —, na
década de 80 abandonam-se os referenciais curriculares do MMM, destacando a necessidade
da resolugdo de problemas, a compreensdo e a relevancia dos aspectos sociais, linguisticos e
antropoldgicos de cada localidade, bem como das questdes cognitivas da aprendizagem
matemadtica, imprimindo assim novos rumos as discussdes curriculares, as quais deram énfase
a: aquisicdo de competéncias basicas necessarias para ser cidaddo e ndo apenas para o0 ensino
propedéutico; importancia do desempenho e do papel ativo do aluno ao construir seu
conhecimento; resolucdo de problemas e contextualizacdo da matematica; importancia do
trabalho amplo e articulado dos contetdos matematicos e a necessidade de compreenséo sobre
a importancia e o uso das tecnologias para a permanente renovacdo. (BRASIL, 1998;
GODOQY, 2015).

Dentro dessa perspectiva, 0 moderno dentro da matematica era visto, para os alunos,
mais como um conjunto de novos dispositivos e nomenclatura, sem sentido e significados
contextuais, em uma disciplina abstrata e desligada da realidade. Ela era vista como neutra,
desligando-se das relagbes sociais e politicas, criticas e criativas da disciplina. (PINTO,
2005).

Até aqui, pode-se depreender que os aspectos de reformulacdo do curriculo de
matematica nos anos 80 ja haviam sido colocados em pauta como necessarios no Brasil, desde
1930, sob a influéncia de Roxo, Dewey, Anisio Teixeira, Piaget, Klein, dentre outros.
Contudo, com as distintas politicas, ideologias e regulacdes, eles sempre foram abandonados
ou superados pelo ensino tradicional, enciclopédico e profissional.

E nessa época que, intensificada a crise econdmica, o Brasil passa a negociar com o
Fundo Monetario Internacional (FMI). Com a abertura democratica, os educadores exilados
voltam ao pais e passa-se a debater as politicas educacionais, por meio de seminarios, bem
como se da énfase a literatura critica. Contudo, a pratica pedagdgica ndo muda suas
caracteristicas tradicionais, o que, de certo modo, condiciona 0 pais a carecer de uma
Educacdo Basica de qualidade. (MOREIRA, 2008).

Em 1985 elege-se Tancredo Neves, mas este morre antes de assumir o poder. Na linha
sucessoria, assume 0 cargo de presidente do Brasil José Sarney. Nesse mesmo ano é

promulgado o documento Educagdo para Todos, destacando a necessidade de erradicagdo do
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analfabetismo, a universalizagdo do acesso a Educacdo Béasica e a ampliacdo da qualidade por
ela oferecida/ofertada.

Esse documento enfatiza a necessidade de um pacto entre o Estado e a sociedade para
corresponder as melhorias na educacédo, sendo ele um projeto aberto de discussdes e revisdes
permanentes. Além de dar acesso a cidaddos em idade escolar regular, também se dispGe a
abranger as camadas populacionais de idade avancada que ndo tiveram acesso a educagdo na
idade adequada.

Para Moreira (2008), esse documento enfatiza a importancia da cultura dos estudantes
como processo de produgéo de conhecimento. O autor ainda chama a atengdo para o programa
Educacdo para Todos, que coloca como fator principal a erradicacdo do analfabetismo e 0s
contetdos impressos no curriculo.

Além disso, nesse periodo o INEP financiou uma pesquisa intitulada “O curriculo do
ensino de primeiro grau” para investigar o curriculo no periodo a partir da década 70. Essa
pesquisa serviu como instrumento regulatorio, o qual demonstrou a necessidade de diferentes
tomadas de decisdes nas politicas brasileiras de Educacdo Baésica e de formacdo de
professores. Este estudo desenvolveu-se em trés principais nucleos: base comum e universal
de conteudos; possibilidades de intervencdo imediata e resgate histérico do pensamento
curricular. (MOREIRA, 2008).

Depois do fim da ditadura militar, estruturam-se no pais, como também em outros
locais do mundo, os principios da ideologia neoliberal, compondo o pano de fundo das
politicas publicas nacionais. Essa corrente abre espaco para maior articulacdo entre governos
e Banco Mundial que, no cenario educacional, norteia uma série de medidas que objetivam
tornar esse segmento mais competitivo, produtivo e sintonizado com empresas e industrias.
Séo exemplos dessas medidas os PCN e demais documentos dessa natureza, 0s quais visam
sistematizar a educacdo como um todo. Tais documentos eram promulgados pelo MEC e
fornecidos a partir do banco. (MOREIRA; CANDAU, 1999).

Dentro do principio ideoldgico neoliberal é que a Constituicdo Federal entra em vigor
em 1988. Nesses parametros a educacdo é entendida como direito de todos, visando o pleno
desenvolvimento pessoal e cidaddo, bem como o preparo profissional. Os principios por ela
destacados sa0®*: igualdade de acesso e permanéncia; liberdade de aprender, ensinar,

pesquisar, de divulgacdo de pensamento, da arte e do saber; pluralismo de ideias e concepcdes

8 Apresenta-se aqui apenas aquelas concebidas no ato da promulgacdo da Constituicdo Federal em 88. As
demais presentes hoje nesse documento foram feitas a partir de emendas constitucionais, principalmente nos
anos 2000.
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pedagogicas, assim como a coexisténcia entre o publico e o privado; gratuidade do ensino
publico; gestdo democratica; e garantia do padrao de qualidade. (BRASIL, 1988).

Nos curriculos, a partir da constituicdo federal, sdo fixados conteddos minimos para o
Ensino Fundamental, assegurando a formacao basica comum, o respeito aos valores artisticos,
culturais, nacionais e regionais. Para as regifes de habitantes indigenas, a lei assegura o
ensino da lingua materna, juntamente com a lingua portuguesa. Coloca-se também em pauta
que o ensino religioso é de cunho facultativo (BRASIL, 1988), o que rompe com 0s preceitos
de curriculo humanista das artes e letras.

Quanto as Universidades, a partir da Constituicdo de 1988 receberam “autonomia”
didatico-cientifica para o trabalho de gestdo e administracdo, bem como de gestdo financeira e
patrimonial, de cargos e planos de carreira, obedecendo a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo. (BRASIL, 1988).

No que tange a formacdo de professores, a transicdo da decada de 80 a 90 revela a
necessidade de se conhecer 0s saberes conceituais e da profissdo, dando énfase a sua
experiéncia e a reflexdo da préatica docente. (BARRETTO, 2012). Com isso, observa-se que, a
partir da década de 90, a formacdo do professor comeca a ser influenciada pelo modelo das
competéncias necessarias para o exercicio profissional, levando em consideracdo ndo sé os
saberes conceituais propostos por curriculos minimos, como também as experiéncias e a
reflex@o sobre a préatica docente.

Lopes e Macedo (2010) afirmam que as multiplas influéncias teoricas, estabelecidas
nos anos 90, fazem com que o curriculo assuma papel nitidamente sociologico, em
contraposicdo ao pensamento psicolégico até entdo dominante. Para os autores, 0 pensamento
hegemonico sobre o curriculo diz respeito a seu entendimento quando da compreensdo
politica, econémica e social.

Além da expansdo do capitalismo, a década de 90 também expande em producao
cientifica e comunicagdo. E neste periodo que a globalizacdo se alarga e entra em um
processo de disseminacdo de fronteiras, abrindo espaco a troca de dados virtualmente. Com o
acesso facilitado as informacoes, expande-se também a consciéncia de inclusdo, seja de classe
social, de género, credo ou descendéncia.

A década de 1990, de acordo com Bonamino e Martinez (2002), foi de diversas
iniciativas curriculares no pais. Destaca-se a criacdo dos referenciais curriculares para a
Educacao Infantil e para o Ensino Fundamental. Assim, com a intencdo de atender ao Art. 210
da Constituicdo Federal, o qual versa sobre a fixacdo de conteddos minimos para o Ensino

Fundamental, assegurando uma formacao basica comum e o respeito dos valores culturais e
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artisticos, nacionais e regionais, a partir de 1990 comeca-se a discutir no Brasil a criacdo de
um curriculo de base comum, apds o pais firmar parceria por meio de um documento na
Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos (Tailandia).

Alicercando-se nesse documento internacional firmado e na Constituicdo Federal,
inicia-se uma pesquisa para sua criacdo com conteudos minimos, valendo-se de diferentes
documentos e estatisticas obtidas por censos, avaliagdes nacionais e internacionais,
experiéncias curriculares e pedagdgicas desenvolvidas por escolas e estados do ente federado,
bem como por experiéncias de outros paises.

Em 1995, séo criados os PCN do Ensino Fundamental, encaminhando-se, nesse
mesmo ano, para consulta e avaliagdo de professores e especialistas brasileiros. Resultaram
dessas consultas setecentos pareceres incorporados a versdo final, publicada trés anos apés a
versdo preliminar. Na elaboracao final dos PCN, havia a emergéncia de criar uma nova LDB,
a qual comportasse 0s anseios sociais da nova época. Destaca-se que foram criadas duas
versdes, uma de cunho social, construida a partir do Férum Nacional em Defesa da Escola
Pablica e suas entidades vinculadas e outra configurada pelo governo. Ambas apresentavam
significativas diferencas, sendo uma de interesse puramente social e outra constituida nas
bases do neoliberalismo. (BOLLMANN, 2010). Contudo, € a produzida em ambito
governamental que ganha aprovacgdo em 20 de dezembro de 1996, regulamentando-se pela Lei
n°® 9.394/96.

Tal lei alicerca a instituicdo dos PCN como um curriculo de base comum por meio do
Art. 9° inciso IV e Art. 22, 26 e 27, 0s quais orientam que 0s curriculos escolares sejam
criados contendo uma parte comum (base comum) estipulada para todas as escolas do pais e
uma parte diversificada, composta pelos valores e interesses do contexto escolar, oferecendo
condicdes para a escolaridade, observando os direitos e deveres do cidadao e a orientacdo para
trabalho e desporto. Além disso, essa lei expande o Art. 210 da Constituicdo Federal,
contemplando a implantacdo de um curriculo de base comum também para o Ensino Médio.
No que concerne a Educacdo Basica oferecida para a populacao rural, indigena e quilombola,
faz-se necessario, segundo o Art. 28 da LDB 9.394/96, adaptacOes e adequacGes mediante a
particularidade da vida no campo.

A partir de entdo, sdo criados trés tipos de base comum, dividindo-se nos niveis de
escolaridade (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), cada qual possuindo
organizacdo propria, visto suas particularidades.

Em 1995, foi criado o Conselho Nacional de Educagéo (CNE), a partir da Lei n® 9.131,

0 qual, além de outras atribuicdes, fica apto a reformular as diretrizes curriculares nacionais
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do Ensino Superior. Dois anos mais tarde, a Camara de Educacdo Superior desse conselho
aprovou o Parecer CNE/CES n° 776, com o propdsito de servir de orientacdo para a
formulacdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais desse nivel de Ensino, o qual, como
ja referido anteriormente, pretendia assegurar a flexibilidade e a qualidade do Ensino
Superior.

No que diz respeito a formagdo docente nessa epoca, a LDB, em seu art. 65, estabelece
como carga horaria minima da pratica de ensino 300 horas. Um ano mais tarde, a resolucéo n°
2, de 26 de junho, estabelece o lugar onde a pratica de ensino deveria ser desenvolvida, bem
como da novas concepcdes sobre ela, estabelecendo no art. 5° que:

A parte prética do programa deverd ser desenvolvida em instituicdes de ensino
basico envolvendo nédo apenas a preparacdo e o trabalho em sala de aula e suas
avaliacbes, mas todas as atividades préprias da vida da escola, incluindo o
planejamento pedagdgico, administrativo e financeiro, as reunides pedagogicas, 0s
eventos com participagdo da comunidade escolar e a avaliacdo da aprendizagem,
assim como de toda realidade da escola. (BRASIL, 1997).

Machado (2000 apud FERREIRA, 2012) afirma que as mudancas ocasionadas na
época, no Ensino Superior, reformaram os cursos de licenciatura e transformaram o nome da
disciplina de praticas de ensino para metodologia de ensino. Assim, para 0 autor, essa
disciplina abarcava o estagio curricular, deixando de ver o estagio apenas como uma pratica
da disciplina, passando a ser considerado o estagio do curso.

Alem dos PCN do Ensino Fundamental, estabelece-se, em 98, o Referencial Curricular
Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI), este que serve de base para o estabelecimento de
praticas educativas e de discussdes escolares sobre a pluralidade e diversidade da Educacgéo
Infantil e a insercdo dos alunos no campo social.

Para Barretto (2012), as mudancas acontecidas no mundo na década de 90 levaram o
pais a dar uma radical guinada em suas politicas educacionais, formulando curriculos que
promovessem a igualdade e equidade e universalizando a escolaridade obrigatéria. Esse autor
ainda destaca que, mesmo 0s curriculos sendo compostos por disciplinas, apresentam carater
de desenvolvimento interdisciplinar e transversal aos conhecimentos, dando énfase a
contextualizacdo, a competéncia e a diversidade.

E possivel notar nesses curriculos a presenca das teorias criticas dos curriculos,
quando percebemos temas transversais que apresentam concepg¢des e documentos sobre o
respeito a diversidade cultural — chamado tema de pluralidade cultural — e género — neste

altimo caso englobando os temas de orientagdo sexual. Outros temas que mostram a
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necessidade de ndo isolamento de conteudos em disciplinas e de tratamento transversal podem
ser observados a partir das tematicas ética, meio ambiente e saude.

Os PCN do Ensino Médio (PCNEM) foram criados em 2000 e possuem organizacao
diferenciada em relagdo aos PCN do Ensino Fundamental. Estdo divididos em quatro
documentos, sendo um referente as bases legais para o Ensino Médio e o0s outros trés sobre as
areas do conhecimento (Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias). Os documentos das
areas apresentam algumas reformulacdes do Ensino Médio dentro de cada uma e as
descricdes, competéncias e habilidades®® gerais, interdisciplinaridade entre elas, formas de
avaliacdo e a contextualizacdo da area do conhecimento. Nas orienta¢fes para as disciplinas,
ressaltam-se as competéncias e habilidades a serem atingidas por elas, as competéncias e
habilidades de cada tema estruturador — funcéo dos blocos do conhecimento®, isto é, diviséo
em subareas dos contetidos —, as organizacgdes para o trabalho escolar e as estratégias para o
ensino e aprendizagem.

Com relagcdo a matematica trazida nos parametros e referenciais, estes buscavam a
articulacdo entre as disciplinas e os conteudos dela, a contextualizacdo da mateéria, a resolucéo
de problemas, constituindo-se como fator importante para a formacao da sociedade moderna.
No entanto, como afirma Carvalho (2012), pouco se muda do que ja era exigido no Ensino
Médio em outras épocas e pouco se mostra de integracdo dos conteudos da prépria
matematica dentro dos PCN do Ensino Médio. Além do mais, eles tendem a transmitir, de
acordo com Lopes (2001), uma visdo de grandes reformas quanto a organizagdo curricular,
sem trazer as premissas de novas sele¢oes de conteudo.

Muitos dos fatores foram relevantes para a mudanca da organizacdo curricular, como
também da selecdo dos contetdos de matematica. Godoy (2015) afirma que, ap6s 0 MMM, os
curriculos de matematica incorporaram ideias da psicologia, sociologia, filosofia e da
educacdo em geral. Porém, como se constituem até os PCN, PCNEM e RCNIF, pouco sofrem
alteracdes do ponto de vista dos conteddos, ao longo do século, ocorrendo mudancas em
relacdo as metodologias e as formas de desenvolver os saberes, consoantes com a finalidade

educacional de cada época.

® para os PCNEM, as competéncias devem possibilitar o desenvolvimento de capacidades, as quais estdo “[...]
presentes na esfera social, cultural, nas atividades politicas e sociais como um todo, e que sdo condi¢des para o
exercicio da cidadania num contexto democratico” e que estas se manifestam em habilidades basicas, de técnicas
ou de gestdo. (BRASIL, 2000, p. 17).

% Para a matemética no Ensino Fundamental os PCN direcionam o ensino da matemética para os blocos de
conhecimento: nimeros e operagdes, geometria, grandezas e medidas e tratamento de informagdo. Nos PCNEM,
os blocos de conhecimento de matemética sdo: nimeros e operacdes; funcdes; geometria e anélise de dados
estatisticos.
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Assim como aponta Ferreira (2012), o que se observa ao longo dos anos, nas politicas
curriculares, ndo s6 no campo da matematica do ensino superior, mas também na Educacgdo
Basica, € um desenvolvimento e uma preocupacao em torna-la mais dindmica e critica, bem
como adequada ao contexto brasileiro, a sua diversificacdo e indo além dos contetdos
procedimentais.

Lopes e Macedo (2010, p. 47) enfatizam que a marca dos referenciais curriculares
apresentados na ultima década do século XX é o hibridismo, no qual as influéncias,
interdependéncias e rejei¢des se misturam, quebrando as colegdes “[...] organizadas por
sistemas culturais diversos, com a desterritorializacdo de produgdes discursivas variadas,
constituindo e expandindo géneros impuros.” Complementar a isso, Moreira e Macedo (1999,
p. 25) caracterizam o processo de hibridizagcdo curricular como sendo um campo de
contestagdes e oposigdes, “[...] que conta tanto com a disseminagao dos imperativos de uma
nova politica educacional global baseada na légica do mercado como a recontextualizacéo
desses imperativos em campos contestados”.

Acredita-se que essa hibridizagdo curricular ndo é necessariamente ruim. Ela se
constitui utilizando diferentes pensamentos, autores, pesquisas e teorias, que se
complementam ou ndo, dando énfase a um curriculo com caracteristicas proprias e adaptaveis.
Todavia, ressalta-se que algumas delas sdo muito conflitantes, o que, em nivel macro,
impossibilita a existéncia de ambas em um mesmo territorio (nesse caso os curriculos). Deve-
se, portanto, tomar cuidado no elenco dessas teorias para que ndo haja articulagdes erréneas.

Sendo assim, o cenario da hibridizacdo imposta nos anos 90 faz com que ndo se possa
mais afirmar que a transferéncia educacional esta diretamente ligada a um ou outro pais, a
determinada forma de poder ou a grupos e individuos em situacdes desiguais de poder.
(MOREIRA; MACEDO, 1999). Ademais, ndo se pode dizer que as transferéncias
educacionais exercidas sobre os curriculos ao longo do século XX sempre foram feitas de
forma direta. (MOREIRA, 2008; 2012).

Depreende-se entdo que, antes da promulgacdo da nova Constituicdo Federal, bem
como da nova LDB, havia uma série de leis de dominio educacional dispersas. Dessa forma,
tais leis gerais (LDB e Constituicdo Federal), foram importantes, além de outras coisas, para a
catalisacdo e para a unido de diretrizes da educacao brasileira, agregando os diferentes niveis
de ensino e subsidiando a constru¢do dos curriculos de base comum.

Com a virada do milénio, intensificam-se as necessidades de inclusdo, de qualidade e
de igualdade. S&o criadas leis, decretos, pareceres, resolugdes e programas que demonstram

estar banhadas nas trés teorias curriculares. Contudo, mostra-se evidenciada a teoria pés-
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critica, quando da sancdo de leis que obrigam a inclusdo da multiculturalidade, das questdes
de género e das relagdes étnicas e raciais em forma de diretrizes curriculares nacionais.
Também, na época, sdo intensificadas as politicas de acessibilidade e de inclusdo de pessoas
portadoras de deficiéncias fisicas e mentais. Essas diretrizes podem ser observadas no Quadro
3, 0 qual se fundamenta nas pesquisas de Silva (2015), especialmente em seu livro
“Documentos de Identidade: uma introdugao as teorias do curriculo”.

Outro destaque do novo século se deve a eleicdo do presidente da republica de um
partido de esquerda, o qual tinha em sua ideologia a corrente critica, social e de lutas em favor
das minorias, uma vez que, diferentemente dos outros presidentes eleitos, este veio de tal
classe econdmica e social, possibilitando assim a abertura para o debate e a incluséo de tais
temas. Tais correntes de pensamento e de diretrizes curriculares procederam até meados de

2016, quando estava no poder estatal dirigente deste mesmo partido.

Quadro 3 - Leis importantes que incluem contetdos curriculares nacionais a partir de 1999 e que estdo em linha
de visdo critica e pos-critica dos curriculos, na perspectiva das teorias critica e pos-critica propostas por Silva
(2015)

MULTICULTURALISMO

LEI N° 10.639 DE 09
DE JANEIRO DE 2003

Altera a Lei n®9.394, de 20
de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional,
para incluir no curriculo
oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da tematica
“Histéria e Cultura Afro-
Brasileira”, e d& outras
providéncias.

A lei coloca em vigor no conteldo
programatico o estudo da Histéria da
Africa e dos Africanos, a luta dos negros
no Brasil, a cultura negra brasileira e o
negro na formacdo da sociedade
nacional, resgatando a contribuicdo do
povo negro nas areas social, econémica e
politica pertinentes a Histéria do Brasil,
sendo ministrado no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas areas
de Educacdo Artistica e de Literatura e
Historia Brasileiras, bem como inclui no
calendario escolar o dia 20 de novembro,
dia da consciéncia negra.

©01119-50d

LEI N°11.645 DE 10
DE MARCO DE 2008

Altera a Lei n®9.394, de 20
de dezembro de 1996,
modificada pela Lei
n® 10.639, de 9 de janeiro de
2003, que estabelece as
diretrizes e bases da
educagdo nacional, para
incluir no curriculo oficial da
rede de ensino a
obrigatoriedade da temaética
“Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena”.

Essa lei especifica melhor o contetido
programatico, bem como inclui a cultura
indigena, como pode ser visto nos dois
parégrafos do art. 26.

©01119-50d

INCLUSAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA
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LEI N°10.098 DE 19
DE DEZEMBRO DE
2000

Estabelece normas gerais e
critérios  basicos para a
promocdo da acessibilidade
das pessoas portadoras de
deficiéncia ou com
mobilidade reduzida, e da
outras providéncias.

Acessibilidade fisica dos ambientes.
Essa lei, junto com a Constitui¢do
Federal e a Norma Técnica Brasileira
9.050/2004, apresentam as modificacBes
que os projetos arquitetdnicos e de
transportes necessitam ter para a
mobilidade de pessoas portadoras de
deficiéncias ou mobilidade reduzida.

M%)

LEI N° 13.146 DE 6
DE JULHO DE 2015

Institui a Lei Brasileira de
Inclusdio da Pessoa com
Deficiéncia  (Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia).

Coloca em estatuto os direitos de
inclusdo das pessoas com deficiéncia,
desde os aspectos estruturais e fisicos,
até as diferentes formas assisténcias
(saude, educacdo...).

iz} %)

DECRETO N°5.296
DE 22 DE
DEZEMBRO DE 2005

Regulamenta a Lei n°® 10.436,
de 24 de abril de 2002, que
dispde sobre a Lingua
Brasileira de Sinais - Libras,
e o art. 18 da Lei n®10.098,
de 19 de dezembro de 2000.

Inclui a LIBRAS como disciplina
curricular para cursos de magistério,
licenciaturas e Fonoaudologia; fala da
formagdo do professor de LIBRAS e do
instrutor de LIBRAS; uso e da difusdo
da LIBRAS e da lingua portuguesa para
0 acesso das pessoas surdas a educacéo;
da formacdo do tradutor e intérprete de
LIBRAS - lingua portuguesa; a garantia
do direito a educacio das pessoas surdas
ou com deficiéncia auditiva; a garantia
do direito a salde das pessoas surdas ou
com deficiéncia auditiva; do papel do
poder publico e das empresas que detém
concessdo ou permissdo de servicos
publicos, no apoio ao uso e difusdo da
LIBRAS.

iz} e)

DECRETO N°6.949
DE 25 DE AGOSTO
DE 2009.

Promulga a Convencéo
Internacional sobre 0S
Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo, assinados em
Nova York, em 30 de margo
de 2007.

O propédsito da Convencdo é promover,
proteger e assegurar o exercicio pleno e
equitativo de todos os direitos humanos
e liberdades fundamentais por todas as
pessoas com deficiéncia e promover o
respeito pela sua dignidade inerente.

BON1IO-S0d

DECRETO N°7.611,
DE 17 DE
NOVEMBRO DE
2011.

Dispbe sobre a educacdo
especial, o atendimento
educacional especializado e
da outras providéncias.

D& maiores garantias de acesso e
permanéncia a portadores de deficiéncia.

21D

PORTARIA N° 3.284
DE 7 DE NOVEMBRO
DE 2003

Dispde sobre requisitos de
acessibilidade de pessoas
portadoras de deficiéncias.

Institui os processos de autorizacéo e de
reconhecimento de cursos, e de
credenciamento de instituicbes dentro
dessa temética.

21D

LEI N° 12.764, DE 27
DE DEZEMBRO DE
2012.

Institui a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da
Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista.

Além da instituicdo da Politica Nacional
ele altera 0 § 3° do art. 98 da Lei
n® 8.112, de 11 de dezembro de 1990.

2ONIID

EDUCACAO AMBIENTAL

LEI N°9.795, DE 27
DE ABRIL DE 1999.

Dispde sobre a educagio
ambiental, institui a Politica
Nacional de Educac¢éo
Ambiental e da outras
providéncias.

DECRETO N°
4.281, DE 25 DE

Regulamenta a Lei n° 9.795,
de 27 de abril de 1999, que

Conceito legal da educacdo ambiental;
Requer a participacdo da sociedade para
a preservacdo e conservagcdo e
restauracdo do meio ambiente; institui
gue todos os niveis e modalidade de
ensino trabalhem com tal tema, bem

eoNID 9
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http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.795-1999?OpenDocument
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JUNHO DE 2002.

institui a Politica Nacional de
Educagdo Ambiental, e da
outras providéncias.

como  instituicbes ndo  formais;
principios  basicos da  educacdo
ambiental; objetivos fundamentais da
educacdo ambiental; institui a politica
nacional de educagdo ambiental;

DIREITOS HUMANOS

Coloca a Educacdo dos Direitos Humanos

e
como um dos eixos fundamentais da &
educacdo; como uma educagdo para as s
mudangas e  transformacdo  social; =
orientador da formacdo integral dos ®
sujeitos; tem como eixo central a formacao
para a vida e para a convivéncia; deve ser
Estabelece Diretrizes | desenvolvida de modo transversal nos
. Nacionais para a Educacdo em | Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP); dos
RESOLUCAO N° 1, DE | Direitos Humanos. Regimentos Escolares; dos Planos de
30 DE MAIO DE 2012 Desenvolvimento Institucionais (PDI); dos
Programas Pedagégicos de Curso (PPC)
das Instituicbes de Educacdo Superior; dos
materiais didaticos e pedagégicos; do
modelo de ensino, pesquisa e extensdo; de
gestdo, bem como dos diferentes processos
de avaliacdo; insercédo desses
conhecimentos nos curriculos da educacdo
formal; orientar a formacgdo inicial e
continuada dos profissionais; fomentar e
divulgar praticas bem-sucedidas; criar
politicas e materiais de educagdo de
direitos humanos; e as Instituicbes de
Ensino Superior cabe fomentar a extensdo
desses conhecimentos.
Define as Diretrizes | Dentre outras atribuicBes curriculares aos -
Curriculares Nacionais para a | cursos de formacéo inicial e continuada, &
formagdo inicial em nivel | essa resolugdo da maior respaldo a =
superior (cursos de | transversalidade das questBes g
Resolugio n° 2, de 1° de IlcenC|a~tura, cursos de r,nu_ltlculturals,. de meio almblentel relacoes
julho de 2015 formagdo pedagdgica para etnlcas,~ de inclusdo e de género na
graduados e cursos de segunda | educacdo.
licenciatura) e para a formagéo
continuada.
PORTARIA N°592, DE | Institui Comissdo de Cria-se um novo documento de conteidos -
17 DE JUNHO DE 2015 | Especialistas para a de base comum para o Brasil, dando énfase &
Elaborac¢do de Proposta da a novos temas a serem trabalhados de =
Base Nacional Comum forma transversal (Consumo, Educacéo =
Curricular. Financeira, Etica, Direitos Humanos e 2

Cidadania ).

Fonte: AUTORA, 2017.

" A nova BNCC apresenta-se mais na érea tradicional das teorias dos curriculos do que na teoria critica ou pés-
critica, tendo em vista que ndo assegura com énfase as praticas multiculturais ou de diversidade.
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Apods a Conferéncia Nacional de Educacdo em 2010, foi definida a necessidade de
uma melhor orientacdo nacional curricular. Decidiu-se em tal ocasido pela necessidade da
criacdo de uma base nacional comum como parte do plano nacional de educagdo. Assim, por
meio da Resolucdo n. 4, de 13 de julho de 2010, definiu-se as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica, com o objetivo de orientar o planejamento
curricular das escolas e dos sistemas de ensino. Ainda em 2010 s&o lancadas, por meio da
resolucdo n® 5, de 17 de dezembro de 2009, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil.

Em 2011, fixam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de
9 (nove) anos, as quais sdo parte da Resolucgdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010. A Resolucéo
n® 2, de 30 de janeiro de 2012, define as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio.

Outras duas portarias, a de n° 867, de 04 de julho de 2012, institui o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) — e a portaria n°. 1.140, de 22 de novembro de
2013 — institui o Pacto Nacional de Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM), mostram-se
importantes especialmente no quesito curriculos, pelo fato de permitir aos professores
integrantes desses pactos que dediquem seu tempo ao fortalecimento e debates sobre o0s
conteddos curriculares, metodologias e objetivos.

No ano de 2014 é fomentado um novo Plano Nacional de Educagdo — o primeiro que
teve embates como o da LDB de 1996 e que vigorou de 2001 até 2010 —, apresentando itens
gue preconizam a mudanca estrutural de novos curriculos e parametros de base comum. Em
2015, dois documentos séo apresentados para a reformulacdo da Educacdo Basica e superior,
sendo eles a Resolucdo n° 2 de 1° de julho de 2015, que regulamenta a formacéo inicial e
continuada das licenciaturas dando orientacdo para a reformulacdo dos curriculos e Projetos
Politico-Pedagdgicos desses cursos e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que se
encontra em tramite para aprovacao e que busca organizar os conteddos e objetivos comuns a
toda Educacdo Baésica brasileira.

Esses dois documentos, somados ao PNE, sdo parte importante desta pesquisa, sendo
eles instrumentos da triangulacdo dos dados, que busca verificar e compreender quais
competéncias sdo importantes de serem desenvolvidas ao longo da formacdo inicial do
docente de matematica. Dessa forma, sdo detalhadas a seguir suas historias, bem como se faz
uma analise critica geral sobre as fundamentacdes. Em relacdo a matematica, esta sera
abordada nas subsecOes a seguir, detalhando-se de forma mais progressiva e ampla suas

mudangas.
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3.4 Plano Nacional de Educacao: historia, metas e analise critica

O Plano Nacional de Educacdo deve ser entendido como um guia de acédo
governamental e social. Guia esse que, devido as mudangas constantes nos ambitos da
sociedade, precisa ter seu tempo especificado. Na educacéo o plano deve contemplar as metas
a serem atingidas em determinado periodo, as formas e estratégias de como elas séo atingidas
e o financiamento pretendido. Sua construcéo deve ter cunho democrético e atender ao clamor
populacional, principalmente daqueles mais oprimidos. E consensual que os PNEs formulem-
se sobre disputas de agentes e setores internos e externos da educacao pelo poder e elenco de
suas metas e estratégias.

No Brasil, essas disputas ganham corpo no comeco do século XX, quando um grupo
de educadores langou o manifesto dos pioneiros, propondo a reconstrucdo educacional,
apresentado em um plano unico e de bases cientificas. Isso levou a incluséo de dois artigos
(150 e 152) referentes ao PNE na constituicdo federal em 1934. O art. 150 declarava a
competéncia da Unido em fixar um Plano Nacional de educacdo e sua fiscalizacdo no
emprego das metas, que levasse em consideracdo o ensino para todos. No art. 152, atribuia-se
ao Conselho Nacional de Educagdo organizar em forma de lei, sendo de competéncia desse
Conselho a elaboragédo do Plano Nacional, o qual deveria ser aprovado pelo Poder Legislativo,
sugerindo entdo, ao governo, medidas necessarias a solucdo dos problemas educativos e suas
distribuicdes adequadas aos fundos especiais. (BRASIL, 2001).

Com base na constituicdo federal, comeca um movimento de elaboracdo de
anteprojeto, com aproximadamente 506 artigos, especificando detalhes e sendo este anteplano
centralizador de politicas educacionais para todos os niveis de ensino. Este acabava por
representar uma Lei de Diretrizes e Bases para a educacdo nacional. Sua sequéncia foi
impedida em 1937, devido ao fechamento do Congresso pelo golpe que deu origem ao Estado
Novo, que ndo se empenhou na reconstituicdo de um Plano Nacional de Educacdo. Contudo,
passou a desmembrar suas acdes por meio de leis organicas. (CURY, 1998; PANDOLFI,
1999).

Com e redemocratizacdo em 1946, torna-se incumbéncia da Unido elaborar uma LDB,
que se consolida em 1961, incluindo no art. 92 a construcdo do PNE, sendo a competéncia de
elaboracdo do Conselho Federal de Educacdo, mediante o elenco de metas e fundos para cada
nivel de ensino. (CURY, 1998). Em 1962 elabora-se o primeiro Plano Nacional de Educacéo,

articulado a LDB. Néo foi proposto em forma de projeto de lei, mas como iniciativa do
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Ministério de Educacdo e Cultura e aprovado pelo Conselho Federal de Educagdo. Seu prazo
de vigéncia era de oito anos. Em 65, revisou-se tal plano, introduzindo nele normas a serem
elaboradas pelos Estados dos entes federados, estimulando a descentralizagdo da efetivacéo
das metas. Uma nova revisdo foi feita em 66, denominada de Plano Complementar de
Educacdo, o qual introduziu importantes alteracdes nas distribui¢cbes dos recursos federais,
beneficiando a implantacdo de ginasios voltados ao trabalho e ao atendimento de analfabetos,
dando prazo para o cumprimento dessas metas em dez anos. (BRASIL, 2001).

Durante o periodo ditatorial, os Planos Nacionais de Educagdo ndo foram discutidos.
O que se discutiu nesse periodo foi a implantacdo de planos de desenvolvimentos
complementares, com metas restritas e inferiores as propostas pelos planos e pelo Conselho
Federal de Educagéo. (CURY, 1998).

Em 1988, a nova constituicdo federal fez ressurgir debates sobre o PNE, abrindo
espaco para ele no art. 214, o qual contempla sua obrigatoriedade. Esse artigo afere que o
PNE deve ser estabelecido em forma de lei, com duracdo plurianual, visando a articulacédo e o
desenvolvimento do ensino nos diversos niveis e a integracdo das acfes do Poder Publico
conduzidas a erradicacdo do analfabetismo, da universalizacdo do atendimento escolar, da
melhoria da qualidade de ensino, da formacdo para o trabalho e da promocdo humanistica,
cientifica e tecnologica do pais. (BRASIL, 1988).

Com relagcdo ao governo da época, nenhuma acao foi desenvolvida para criacdo do
PNE. Partiu do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP) a mobilizacdo de
associagdes nacionais, para a formulacéo tanto de uma LDB democrética, quanto de um PNE.
Assim, em 1996, consolidando-se a partir do I Congresso Nacional de Educacdo (CONED),
foram dadas providéncias para essas duas propostas de leis. Contudo, as propostas referidas
pela sociedade civil organizada da formulacdo da nova LDB ndo foram aceitas pelo
Congresso, sendo criada pelo governo atual da época uma LDB propria. (BOLLMANN,
2010).

O PNE também se consolidou na LDB de 1996, no art. 9, inciso I, devendo a
elaboracdo ser de incumbéncia dos estados e municipios. O art. 10, inciso I, incumbe aos
estados do ente federado elaborar, junto com os municipios e em consonancia com o PNE,
Planos Estaduais de Educacdo. Além desses artigos, o art. 87 institui a década da educacdo,
em seu paragrafo 1°, dando prazo a Unido, a partir da publicacdo da LDB, de encaminhar ao
Congresso Nacional o Plano Nacional de Educacdo, com diretrizes e metas para 0s dez anos,

em sintonia com os Direitos Mundiais de Educacdo para todos. (BRASIL, 1996).
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Em 1997, o FNDP mobilizou novamente a sociedade civil organizada para participar
do Il CONED, tratando com maior especificidade do PNE. O plano conferido por essas
entidades tinha como objetivo explicitar as propostas da sociedade brasileira, demonstrando a
necessidade da criacdo de um Sistema Nacional de Educacdo, da gestdo democratica, dos
financiamentos da educacdo e do atendimento aos niveis e modalidades de ensino de forma
global e com qualidade. Em dezembro de 1997, o PNE sugerido pela sociedade brasileira é
entregue ao poder legislativo, forcando os governantes do pais a formularem propostas de lei,
as quais foram entregues dois meses mais tarde para aprovacao. (BOLLMANN, 2010).

Como afirma Valente e Romano (2002), as duas propostas se mostraram ambiguas,
trazendo projetos conflitantes para o pais. Apds a aprovacdo no parlamento em 1999, o
presidente da época, Fernando Henrique, vetou basicamente todas as propostas que diziam
respeito ao financiamento da educacéo. Para os autores, esses vetos descaracterizaram a forma
do plano, porém sendo providenciais para assegurar as caracteristicas dos programas de
interesse do FMI.

Em 2001, doze anos ap0s a obrigatoriedade pautada pela Constituicdo Federal, o PNE
foi aprovado, caracterizando, nas palavras de Valente e Romano (2002), sua forma indcua de
pensar e fazer educacdo. Pode-se dizer que tal documento foi aprovado pelas pressbes da
sociedade civil organizada, porém com pouca funcdo de provocar mudancas na educacao
brasileira, tendo carater formal de cumprimento de lei.

Quanto as metas prescritas e atingidas pelo plano, coloca-se em destaque seus
descumprimentos, devido a ndo efetivacdo das metas dos e nos estados e municipios e suas
elaboracdes dos planos estaduais e municipais, bem como da falta de financiamento adequado
para o progresso delas.

O processo de organizacdo para as discussdes do novo PNE, que entraria em vigor em
2011, comecou a ser debatido antes mesmo da finalizagdo do PNE 2001-2010. Em 2008, na
Conferéncia Nacional da Educacdo Béasica (CONEB), levanta-se a necessidade de criar uma
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE). Dentro desses preceitos, 0 MEC assumiu o
compromisso de apoiar a organizacao desta, o qual, a partir da Portaria Ministerial n® 10 de 3
de setembro, constituiu sua comissao organizadora de tal evento. (BRASIL, 2010).

Sob a Emenda Constitucional n® 59, de 11 de novembro de 2009, acrescenta-se o
paragrafo 3° ao art. 76 do Ato das Disposicdes Constitucionais Transitorias para reduzir,
anualmente, a partir do exercicio de 2009, o percentual da Desvinculacdo das Receitas da
Unido incidente sobre os recursos destinados & manutencdo e desenvolvimento do ensino de

que trata o art. 212 da Constituicdo Federal, dando a ele nova redagéo aos incisos | e VII do
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art. 208, de forma a prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a
abrangéncia dos programas suplementares para todas as etapas da Educagdo Bésica. Ademais,
da-se nova redacdo ao paragrafo 4° do art. 211 e ao 3° do art. 212 e ao caput do art. 214, com
a insergdo neste dispositivo de inciso VI, o estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos
publicos em educacdo como proporcdo do produto interno bruto a partir do PNE.

Em 2010, sdo convocados os agentes educacionais para avaliar e debater um novo
Plano Nacional de Educacdo, assim como suas diretrizes e estratégias. ApoOs as etapas
municipais, regionais e estaduais, as propostas foram introduzidas em um documento de
referéncia, submetido a analise dos delegados em etapa nacional. (ARAUJO, 2015). Todavia,
como demonstra Oliveira et al. (2011), tal projeto ndo refletia o conjunto de decisdes da
CONAE, faltando organicidade das metas, diagndstico do cenario educacional brasileiro e 0s
processos de avaliacdo do cumprimento das metas.

Segundo Araujo (2015, p. 60), “[...] em outubro de 2012, foi aprovada a redacao final
submetida ao Senado [...]. Um substitutivo foi elaborado pela Casa revisora e o PL [plano de
lei] voltou a Camara em 2 de janeiro de 2014”. Para o autor, reuniu-se a aprovacao o parecer
de complementacdo face ao substitutivo apresentado pelo Senado Federal, iniciando as
discussdes no Plenario em maio de 2014 e finalizando-se com a aprovagdo do documento em
julho do corrente ano.

Todavia, 0 texto do PNE, que deveria estar baseado nas deliberacbes dessas
conferéncias, sofreu mutacdes extraordinarias desde suas primeiras versoes até sua elaboracéo
final, apresentando significativas mudancas que pretendiam adulterar a originalidade de
muitas proposicdes. (HYPOLITO, 2015).

O PNE 2014 denuncia o descumprimento de algumas das metas do PNE 2001-2010,
como o caso da erradicacdo do analfabetismo e a universalizacdo do atendimento escolar.
(ARAUJO, 2015). Este fixou 20 metas, destacando-se: garantia do direito a Educacdo Basica
com qualidade — metas 1, 3, 5, 6, 7, 9, 10 e 11; reducdo das desigualdades e valorizacdo da
diversidade — metas 4 e 8; a valorizacdo profissional — metas 15, 16, 17 e 18; metas referentes
ao ensino superior — 12, 13 e 14; gestdo democratica — meta 19; e o financiamento da
educacdo — meta 20.

As metas estabelecidas dizem respeito: a universalizacdo da educacdo em todos 0s
niveis (1 a 4); ao compromisso com a alfabetizacdo até o 3° ano do Ensino Fundamental (5);
educacdo integral em 50% das escolas publicas (6); fomento da qualidade da Educacdo Basica
a todas as etapas e modalidades de modo a atingir as médias pretendidas pelo plano no IDEB

(7); a elevacdo da escolaridade média da populacéo; elevacdo da taxa de alfabetizacdo até os
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15 anos e erradicar o analfabetismo (8 e 9); ao oferecimento de no minimo 25% das
matriculas a jovens e adultos, nos niveis fundamental e médio, integrando-os & educagdo
profissional (10); triplicar as matriculas de educacdo prisional e técnica de nivel médio (11);
elevar a taxa de matriculas no ensino superior para a populacdo de 18 a 24 anos (12); elevar a
proporcao de mestre e doutores, bem como elevar a qualidade do ensino superior (13); elevar
0 numero de matriculas na pos-graduacéo stricto sensu (14); garantia da politica de formacédo
dos profissionais da educacdo de formacdo especifica em nivel superior (15); formar em nivel
de pos-graduacdo os professores da Educacdo Basica (16); valorizacdo docente nas redes
publicas (17); assegurar o plano de carreira dos profissionais da educacdo em nivel basico e
superior (18); assegurar a efetivacdo da gestdo democréatica da educacdo, proporcionando
critérios técnicos de mérito de desempenho e a consulta publica da comunidade escolar (19); e
ampliar os investimentos publicos (20). Dessa forma, sdo metas de investigacdo para a
triangulacdo de dados, os quais serdo desenvolvidos na secdo posterior, as metas: 1, 2, 3, 5, 7,
15, 17 e 20.

O que se observa com as metas garantidas pelo PNE € sua abrangéncia, bem como a
complexidade de se efetivarem, principalmente a partir de agosto de 2016, quando um novo
presidente toma o poder no Brasil e institui emenda a constituicdo em que congela os gastos
publicos do Estado por 20 anos. Esse congelamento provavelmente fard retornar a
constituicdo federal o poder de instituir o valor a ser gasto com a educacdo obrigatoria,
comecando a valer a partir de 2018 ou congelara os gastos regulados pelo PNE (2014-2024).

Observa-se, a partir da histéria do PNE (2014-2024), a demora quanto a aprovacao,
bem como suas metas constituidas sobre metas ndo cumpridas do PNE (2001-2010). A falta
de cumprimento preocupa no sentido de que ha falta de mobilizagdo social quanto a cobranca
pelos direitos de educacgdo publica de qualidade, como também os problemas desse plano ndo
serem de Estado e sim de visdes ideoldgicas politicas governamentais. Todavia, mesmo
quando as metas sdo consideradas importantes, como aponta Libaneo (2016), verifica-se seu
cumprimento verticalizado, com atribuicdes comprometidas a organismos multilaterais, como
o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional, os quais entendem a educacdo
institucionalizada como ambiente de socializa¢do e cidadania, visadas para preenchimento de
vagas de trabalho subalternos.

Serdo analisadas, de forma geral, as diretrizes e metas a serem atingidas até 2024, que
fazem parte da triangulacdo dos dados. No que diz respeito a erradicacdo do analfabetismo,
tem-se em vista que essa meta ja € de preocupacdo governamental e de conferéncias

internacionais hd mais de trinta anos. J4& na Conferéncia da UNESCO em Jomtien, na
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Tailandia, em 1990, falava-se que os paises periféricos com numeros elevados de analfabetos
seriam paises com pouca capacidade de intervencdo na erradicacdo da pobreza, visto a
necessidade de alfabetizacdo para competir no mercado de trabalho.

E parte do proposito de erradicagio do analfabetismo as metas e estratégias que dizem
respeito ao aumento da escolaridade e universalizagdo dos niveis infantil, fundamental, médio
e para deficientes fisicos, mentais e de alta habilidade. Quanto a universalizagdo, observam-se
alguns pontos que precisam ser debatidos. Um deles diz respeito a construgdo de escolas de
Educacdo Infantil que, tendo regulamentacdo separada ao PNE, demoram a ficar prontas.
Outro fato importante de debate é que a formacdo dos professores desse nivel deve dar
condicdes ao cuidar e ao educar, principalmente quando se trata de escolas de tempo integral,
ndo ficando subsidiada apenas a uma delas. Com relacdo aos prazos estipulados para a
universalizagdo, pondera-se que no PNE (2001-2010), ja se havia dado énfase a sua
universalizagéo, dessa forma, prazos de dois anos apds a aprovacéo, ou seja, até 2016, como é
0 caso da Educacéo Infantil, sdo exiguos para sua implementacéo. Pouco do que tange a meta
de universalizacdo do Ensino Fundamental diz respeito as aprendizagem dos alunos. H4 uma
estratégia, 2.2, que fala da criacdo da base comum curricular, a qual foi aprovada para esse
nivel no ano de 2017. Observa-se, portanto, que o PNE credita suas expectativas de escola de
formacdo integral do aluno aquela que se preocupa com o desenvolvimento extracurricular e
que se articula com outros 6rgdos publicos, os quais visam, além da formacao da cidadania,
assisténcia social, saude e protecdo a infancia, adolescéncia e juventude, bem como preconize
as diferentes culturas nacionais e as ambiguidades de cada localidade.

Assim como no Ensino Fundamental e no Ensino Médio se requer a articulacdo das
escolas com entidades governamentais de assisténcia social, bem como a criacdo de uma base
comum curricular para efetivar o que deve ser desenvolvido de aprendizagens ao longo desse
nivel. Contudo, é possivel perceber que, nesse nivel de ensino, além das articulacdes
existentes com outros centros de assisténcia, a necessidade de se pensar tanto na progressao
desse aluno a um curso superior, como de sua matricula em nivel profissional e de
empregabilidade — estas acbes mostram-se vigentes nas estratégias 3,6; 3,7; 3.10; 3.14 — ou
seja, é carater itinerante do Ensino Médio o desenvolvimento de contetdos solidos que
possam ser absorvidos em suas futuras carreiras profissionais e na sua vida cidada. Outro
ponto de destaque € a estratégia 3.5, quando remete a defasagem de contetdo dos alunos de
nivel médio e a necessidade de reforco e praticas complementares visando sua
compatibilidade com a idade-série. Pontua-se: de que tipo de defasagem o PNE trata? Se €

defasagem de carater extremo, como se pode progredir 0s alunos até esse nivel? Por que nao
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houve urgéncia de recuperacdo pedagdgica antes? Quais sdo as principais metas de
aprendizagem para esse nivel? De que forma sera recuperado o contetdo? Em que momento?
Esses questionamentos ficam abertos, tendo em vista a falta de complementaridade de metas e
estratégias e/ou politicas sobre esse respeito.

Além disso, a estratégia 3.6, que diz respeito a universalizacdo do ENEM, merece
atencdo, uma vez que € a partir da abertura de vagas em universidades com bolsas ou em
universidades federais que essa universalizacdo pode acontecer. Dessa forma, é evidente que
0s governos pretendem avaliar os alunos concluintes, para validar, a partir dos nimeros,
novas politicas para a Educacdo Basica, bem como gerar maior competitividade e controle no
acesso as universidades, necessitando, assim, de grande adesdo dos alunos concluintes desse
nivel. E também com essa estratégia que se pode dizer que o PNE, com a troca de governo em
2016, se tornou sem sentido em alguns pontos, uma vez que, mesmo previsto no plano o
ENEM como validacdo do exame de certificacdo de ensino para alunos de escolarizagdo de
jovens e adultos (EJA), volta-se a aplicar uma prova paralela para este fim, via Exame
Nacional para a Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja). De acordo com
a entrevista concedida e publicada no portal do Guia do Estudante®, o Ministro da Educacéo,
Mendonca Filho, diz que 0 ENEM acaba tendo contetidos a mais que o Encceja, ja que o
ENEM serve de subsidio para o ingresso no Ensino Superior e 0 Encceja apenas obtencdo de
certificacdo de nivel médio. De seu depoimento ficam algumas perguntas: por que retornar a
um exame extra para a obtencdo de diploma de nivel médio? Seria por que os alunos desse
nivel diminuem os indices de “qualidade” do Ensino Médio? Porque o EJA ndo prioriza os
mesmos tipos de aprendizagens e capacidades que o Ensino Médio regular? Quanto se gastara
a mais com a formulacdo de uma prova extra?

Questbes como as das provas de obtencdo de diplomas, contetdos de aprendizagem e
Ensino Médio também se colocam como urgentes de debates e estratégias frente a superagéo
das desigualdades e discriminacdes, melhoria da qualidade da educacdo como um todo e
formacdo tanto para a cidadania quanto para o trabalho. Observa-se que, além da necessidade
da universalizacdo, faz-se necessario que haja entendimento de que a permanéncia dos
sujeitos no nivel basico de ensino seja para sua emancipacao, para o reconhecimento do outro,
para 0 entendimento das ideologias e dos condicionamentos que oS retraem e para 0

desenvolvimento de suas capacidades e plano de vida. E deveras importante que a educacéo

%8 http://guiadoestudante.abril.com.br/enem/enem-nao-certificara-mais-ensino-medio-confirma-ministro/
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ofertada seja de qualidade e ndo artificial®, desvinculada por completo de suas vivéncias, o
que leva a reflexdo sobre o que é qualidade para o plano e algumas politicas publicas a ela
articulada. Libaneo (2016) e Santos (2010) apontam para o entendimento ambiguo sobre o
que é qualidade e sobre o que a escola deve trabalhar, visando duas linhas de pensamento que
se confundem conforme ideologias de grupos. Santos (2010) destaca em duas linhas ideais: a
economicista e a critica. Enquanto a critica preocupa-se com o desenvolvimento pleno dos
estudantes, a economicista busca conhecer quem sd0 0s sujeitos e quais Serdo seus
delineamentos de trabalho futuros.

Tanto as questdes de universalizacdo e atividades em tempo integral do ensino da
Educacdo Infantil quanto do Ensino Médio sdo apresentadas pelo documento da OCDE
(2015) e pelo Banco Mundial (2012 apud OCDE 2015) como urgentes para a superacao das
desigualdades e do aumento da empregabilidade. Essas constataces demonstram que a
educacdo sofre influéncias demasiadas de organismos econdmicos na postulacdo de suas
politicas, neutralizando as finalidades da educag¢do a um alinhamento ao mercado de trabalho.

Com relagdo & meta 5’° do PNE vigente, a qual diz respeito & alfabetizacéo até o 3°
ano do Ensino Fundamental, verifica-se certa convergéncia de estratégias, as quais se referem
a avaliacdo dessa alfabetizacéo até o 3° ano do Ensino Fundamental, o respeito a diversidade
de comunicacdo, ao uso de tecnologias para o seu desenvolvimento e a formacdo dos
professores. Entende-se que o PNE fala em alfabetizacdo no sentido da lingua materna, ndo
associada a alfabetizacdo matematica. Lorenzato (2010), D’Ambrosio (2014) e Skovsmose
(2008; 2013) mencionam a necessidade de se alfabetizar matematicamente para que seja
possivel ler o mundo com os olhos da matematica. Outro ponto de destaque dessa meta refere-
se ao seu descumprimento com a aprovacdo da nova base comum curricular, a qual pontua
que a alfabetizacdo deve se dar até o segundo ano do Ensino Fundamental, ou seja, até os 7
anos de idade como era antes da reformulacdo do Ensino Fundamental de nove anos,
demonstrando mais uma vez os desmontes e a reconceitualizacdo da educagdo, o que torna o
PNE um plano secundario devido a tais politicas governamentais.

Sobre qualidade, a meta 7 do plano fomenta a melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem, buscando atingir médias nacionais, por meio do indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB) até o fim da década prevista. Essa meta é a que possui maior nimero

de estratégias, o que leva a confirmar, conforme Valente e Romano (2002) a continuacdo da

% Nao artificial no sentido de criar agBes hipotéticas, sem fins adequados localmente, de obrigatoriedade de
ensino apenas para a obtencéo de um emprego com um salério melhor ou para a transferéncia de renda.

" Esta meta ndo se configura para a triangulacdo, mas faz-se importante analisa-la, ja que diz respeito &
alfabetizacdo, convergindo as metas 1, 2 e 3a ela.
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implantacdo de um Sistema Nacional de Avaliagdo em detrimento da efetivagcdo do Sistema
Nacional de Educacéo.

Nota-se, por meio da estratégia 1, que a nova base comum curricular a ser formulada e
aprovada deve dar subsidios para o aumento do indice do IDEB, visando uma igualdade de
conteldo para a avaliagdo mais paramétrica. No que diz respeito aos curriculos, é possivel
observar que eles devem tratar, além de contetdos disciplinares, de contetdos referentes a
diversidade e a preservacdo da cultura brasileira, do campo, indigena e quilombola. Fica
evidente, também, o acesso, ampliacdo, aquisicdo e uso de tecnologias como facilitadoras
para 0 aumento da qualidade, bem como a adequagdo da infraestrutura das escolas, de
saneamento bésico, rede elétrica e transporte escolar. No que diz respeito aos instrumentos de
avaliacdo, o plano sugere aumento gradativo e melhoria desses, fornecendo as escolas
parametros além dos ja conhecidos, como o caso de autoavaliagBes institucionais para a
Educacdo Basica, de recursos pedagogicos, infraestrutura, corpo profissional, perfil do
alunado, gestdo educacional. O plano propde indicador especifico para a educacdo especial,
bem como formalizacdo de planos e metas para cumprimento dos diferentes tipos de
avaliacdo, assisténcia técnica financeira para redes de baixo indice, assisténcia financeira para
aprimoramento e efetivacdo continua dos instrumentos de avaliacdo e melhora no
desempenho das avaliacbes em larga escala de nivel nacional e internacional, buscando maior
igualdade de ensino e aprendizagem entre as escolas. Verifica-se que a meta evidencia o
assistencialismo, a saude dos estudantes, profissionalidade deles, sua formagdo junto com os
professores de seres leitores, a regulacdo da educacao privada e as politicas de prevencao a
memoria cultural.

De maneira geral, 0 que causa preocupacdo sdo as estratégias 7.21 e 7.36. A estratégia
7.21 diz respeito a criacdo de um instrumento de avaliacdo que serve de parametro minimo de
qualidade dos servigos educacionais, instrumento de avaliacdo ndo criado, o que dificulta o
entendimento real sobre o que é qualidade do ensino, ficando a mercé dos indices das
avaliacGes em larga escala. Logicamente, esse documento deveria ser de debate nacional,
configurado de forma colaborativa e atendendo as reais necessidades escolares. Com relagéo a
meta 7.36, que trata da politica de estimulo para obtencdo e melhoramento dos indices do
IDEB, valorizando por mérito os docentes, a direcdo e a comunidade escolar, fomenta-se que
essa preocupacdo se da, uma vez que, sendo essa uma politica semelhante a dos Estados
Unidos, como apontado por Ravitch (2011), pode causar competicdo desnhecessaria para
obtencdo de melhores médias, selecionando os melhores alunos para realizacdo dos testes,

excluindo os menos favorecidos, levando professores a competir dentro das escolas.
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Possibilidade dos estudantes escolherem as escolas conforme os indices da avaliacdo
nacional, o que leva a ampliar a exclusdo dos ja excluidos. 1sso ndo leva necessariamente a
qualidade da educagdo, assim como a falta de organicidade do que se entende e se vé como
sentido educacional, tornando-se, entdo, uma estratégia puramente mercadologica e
economista.

Com a mudanga de governo, pode ainda haver a aprovagdo do Plano de Lei n® 6.114
de 2009, o qual visa a instituicdo de um Exame Nacional do Magistério da Educacdo Basica
(Enameb), para avaliar o desempenho docente da Educacdo Bésica plblica e privada a fim de
aferir o desempenho desse profissional no exercicio de sua carreira, verificando suas
habilidades, competéncias, exigéncias decorrentes da evolucdo do conhecimento, aplicagdo
dos conhecimentos na realidade e a outras &reas do conhecimento. Dentro dessa perspectiva
questiona-se: sera uma prova de cunho objetivo e descritivo que dimensionara 0 que 0
professor deve ou ndo saber e como deve ou ndo atuar? Se as competéncias técnicas, éticas,
estéticas, politicas, cognitivas, pessoais, interpessoais do professor sdo colocadas a prova
quando da sua pratica pedagdgica dentro da sala de aula, quanto uma prova objetiva, que visa
medir apenas recursos especificos cognitivos, pode dizer se o professor estd apto ou ndo a
atuar em contextos completamente incertos, de pobreza, de conflitos sociais e éticos, de
indisciplina e desmotivacdo? Sera que medir conhecimentos (certezas) € valido frente as
incertezas de ser docente? Quanto dessa avaliagdo vai auxiliar na valorizacdo profissional e
quanto vai denigrir a imagem docente? Qual a real finalidade dessa avaliacdo? Medir para
regular novos cursos de formacéo, seja ela inicial ou continuada?

Acredita-se que o caminho ndo deva ser demasiada énfase na avaliacdo, nem na
criacdo de curriculos que se alinhem a elas, e sim dar condi¢cbes a avaliacdo formativa,
contextual que, a0 mesmo tempo em que possui carater hegemdnico e rigor, também observa
as particularidades de cada localidade e as necessidades de ascensdo delas, buscando
qualidade que, por meio do contetdo, propicie condicGes de desenvolvimento cognitivo,
afetivo e moral, considerando caracteristicas sociais, pessoais, culturais e vivéncias
(LIBANEO, 2016), e que sirva tanto para professores quanto para alunos, a fim de emancipa-
los e oportunizar a justica e a igualdade social. De modo geral, as estratégias da meta 7 séo
abrangentes e pouco descritas, principalmente no que tange aos tipos de avaliacdo, curriculo,
acesso a tecnologia, financiamento, gestdo e qualidade, todas com énfase no aumento dos
indices do IDEB e no fluxo escolar propedéutico.

Postula-se no documento da OCDE (2015) que a melhoria da qualidade da Educacéo

Basica se atrela aos quesitos de formacdo e avaliagdo docente. Essa formagdo deve-se dar, de
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acordo com o documento, aumentando “[...] 0 apoio a capacitacdo continua, por meio de
treinamento de professores em sala de aula [...]. E importante para o Brasil fazer um balango
dessas experiéncias, avalid-las sistematicamente e multiplicar as iniciativas regionais bem-
sucedidas em todo o pais”.

Metas como garantia, qualidade e valorizacdo docente séo postuladas no PNE (2014-
2024) e estdo intrinsecas em diferentes metas e estratégias. Contudo, sdo nas metas 15, 16, 17
e 18 que sdo explicitamente atribuidas as qualidades do docente. Para este trabalho analisa-se
de forma mais detalhada as metas 15 e 17.

A meta 15 vem garantir que, no regime de um ano de vigéncia do PNE — isto é, 2015 —
com a colaboracdo entre Unido, estados, municipios e distrito federal, haja a criacdo de
politica nacional de formacdo dos profissionais da educacdo adequada a LDB, assegurando
que todos os professores da Educacdo Basica tenham formacdo em nivel superior. Dentre as
estratégias destacam-se: a consolidacdo do financiamento estudantil para cursos de
licenciatura com avaliacdo positiva pelo SINAES; ampliacdo do programa permanente de
iniciacdo a docéncia, visando o aprimoramento da formacéo profissional da Educacédo Basica;
consolidacdo e ampliacdo da plataforma eletrénica para organizar a oferta de matricula nos
cursos de formacdo inicial e continuada, bem como para divulgar e atualizar seus curriculos
eletronicos; implementacédo especifica de formagdo de professores de escolas da educacdo do
campo e comunidades indigenas, quilombolas e educacdo especial; promover a reforma
curricular dos cursos de licenciatura, com foco nas aprendizagens dos alunos, dividindo a
carga horaria em formacdo geral, formacdo da &rea do saber e didatica e especifica,
incorporando as tecnologias de informacdo e comunicacdo, articulando-se a base nacional
comum dos curriculos da Educacdo Basica; garantir, por meio das fungdes de avaliagéo,
regulacdo e supervisdo da Educacdo Superior, a plena implementacdo das diretrizes
curriculares; valorizar as praticas de ensino e estagios dos cursos de formacao de nivel médio
e superior dos profissionais da educacéo, articulando a formacao académica e as demandas da
Educacdo Baésica; implantar cursos e programas especiais que assegurem a formacédo
especifica na Educacdo Superior, nas respectivas areas de atuacdo, aos docentes com nivel
médio na modalidade normal, ndo licenciados ou licenciados, em éareas diversas de seu
exercicio efetivo; fomentar a oferta de cursos técnicos de nivel médio e tecnoldgico de nivel
médio superior, destinados a formacdo nas areas de atuacao, dos profissionais de educacao de
outros segmentos que ndo os do magistério; implantacdo da politica de formacdo continuada
para os profissionais da educacdo de outros segmentos que ndo os do magistério, construida

pela colaboragdo entre entes federados; instituir programa de concesséo de bolsas de estudos
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para professores de idiomas das escolas publicas de Educacdo Bésica, realizarem estudos de
imersdo e aperfeicoamento nos paises de idiomas nativos da lingua que lecionam; e
desenvolver modelos de formacgdo docente para educacdo profissional, valorizando a
experiéncia pratica, por meio da oferta nas redes federais e estaduais de educacao profissional,
voltando a complementacdo e certificacdo didatico-pedagdgica dos experientes.

Denota-se que no PNE emerge a necessidade de articular a formacdo inicial a
continuada, de possibilitar praticas nos cursos de graduacdo em licenciatura que valorizem
outras funcbes do licenciado, como gestdo democratica, 0s anseios sociais, visdo de uma
educacdo mais igualitaria e cultural, utilizacdo de TIC (Tecnologia de Informacdo e
Comunicacdo), criacdo de politicas de formacdo docente no locus das instituicdes, o
financiamento da educacdo possibilitando melhor qualidade, articulacdo com a base comum
curricular da Educacéo Basica, valorizacdo docente por meio da garantia do piso nacional e de
planos de carreiras.

Hypolito (2015) denuncia que as formulagdes do PNE sobre formagéo concentram-se
mais na formacdo continuada do que na formagdo inicial. Essa verificagdo mostra-se de
acordo, porém entende-se que a formacdo continuada concentra-se em demasia nele, tendo em
vista que o PNE, em sua meta 15 e nas discussdes asseveradas desde a CONAE de 2010 e
principalmente na comissao formada pelo CNE em 2012, consubstanciam a reformulagéo das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para cursos graduacdo em licenciatura, sendo essa
DCN uma politica paralela e abrangente da formacdo inicial dos professores, contemplando-
se nela varias especificidades apontadas pelo PNE, como o caso das tecnologias, da
valorizacdo docente, da articulacdo entre formacdo inicial e continuada, da gestdo
democratica, das praticas pedagdgicas, da identidade das licenciaturas, etc.

Observa-se, dessa forma, que a criacdo e aprovacao da DCN requerida pela meta 15,
em prazo de um ano de vigéncia do PNE, encontra-se cumprida. Entretanto, sua
implementacao nas instituicdes de Educacdo Superior esta ainda sendo encaminhada, uma vez
que a efetivacdo dessa diretriz depende da base nacional comum curricular para a Educacao
Basica — prevista também no PNE. O PNE destaca que a formacdo do profissional da
educacdo € ampla e complexa, requerendo formacdo inicial s6lida de conhecimentos
especificos da area de atuacdo e pedagdgica, visando a qualidade educacional, ocorrendo
desde o inicio do curso, associando, dessa forma, a Educacdo Basica e as praticas docentes
nesse nivel. O PNE ja demonstra aquilo que a nova DCN para as licenciaturas

institucionaliza, sobre a formacdo docente dar-se em cursos de licenciatura presenciais,
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preferencialmente em universidades publicas, bem como cursos de segunda licenciatura e
complementagdo pedagdgica para ndo licenciados.

A meta 17 fala mais especificamente sobre a valorizagdo do profissional do magistério
da rede publica da Educacdo Basica, sendo que ha a necessidade de equiparar seu rendimento
médio ao dos demais profissionais, com escolaridade equivalente até o sexto ano de vigéncia
deste. Tal meta apresenta como estratégia de consolidacdo: o acompanhamento progressivo
dos Orgdos nacionais e sociade civil para que se efetive o piso nacional salarial;
implementacdo, no ambito dos entes federados, dos planos de carreira para os profissionais da
rede publica de Educacdo Basica, observando o que estabelece a Lei n°® 11.738, de 16 de julho
de 2008, com a implantacdo gradual do cumprimento da jornada de trabalho em um Unico
estabelecimento escolar; e ampliacdo da assisténcia financeira especifica da Unido aos entes
federados para a implantacdo de politicas de valorizacdo dos profissionais do magistério,
particularmente as que se referem ao piso salarial.

A valorizacdo dos professores, no PNE, é expressa apenas pela formagdo, melhoria e
equiparacdo de salarios e plano de carreira. Esquece-se, no plano, de que faz parte da
valorizagdo as condicbes fisicas e subjetivas do trabalho docente, tais como: recursos
adequados, materiais, formacdo de qualidade, respeito, ambientes ndo violentos, colaboracao
entre pares, etc. Ademais, a carreira docente precisa ser entendida pela sociedade, como uma
profissdo que estd além do assistencialismo social e que visa & emancipacao, proporcionando
conhecimentos basicos para a vida. Assim vista, ela deixa de ser entendida nos tramites de
vocacao pessoal, de caridade para os menos favorecidos, e sim como uma profissdo com
cargas social, afetiva e ética, cuja finalidade é importantissima para a defesa e bem-estar da
vida, possuindo em seu cerne competéncias. O que se estabelece quanto a valorizacdo docente
no plano é, sim, de cunho prioritario. Entretanto, essa prioridade deve estar configurada junto
com a valorizacdo mais subjetiva, possibilitando a motivacdo do profissional do magistério e
um olhar diferenciado da sociedade sobre sua fungéo.

Alerta-se, porém, que a valorizacdo ndo deve estar a cargo de provas de carreira, nem
sob a égide das politicas avaliativas dos alunos, concernindo ao professor papel Unico na
responsabilidade pela qualidade educacional. 1sso porque, como afirma Daling-Hammond
(2015 apud HYPOLITO 2015), a docéncia representa cerca de 10% da variacdo do
desempenho do estudante em avaliacBes nacionais e internacionais. Além disso, criar planos
de carreira que intensifiguem a visdo de aumento salarial, dependendo das notas nas

avaliacOes externas dos alunos e em provas de carreira, exclui o sentido de que a valorizacéo
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também perpassa as situacdes enfrentadas nas subjetividades das salas de aula e na relagdo
com a indisciplina e problemas sociais gerais.

Assim, fica ausente no plano, uma vez que ele vé a educacgéo escolar mais como forma
de assisténcia social e de educacdo geral, com metas e estratégias que se relacionam a
assisténcia dos alunos com profissionais que ndo sejam do magistério, tais como psic6logos,
fonoaudidlogos, fisioterapeutas, assistentes sociais que auxiliam familias menos favorecidas e
que se integrem. N&o que estes profissionais ndo estejam disponiveis na rede publica de
salde, porém, estes ndo estdo associados de forma progressiva e direta a escola, estando cada
qual desenvolvendo seu trabalho em ambientes diferentes com pouca comunicagdo. A
educacdo institucionalizada, desta forma, possibilitaria melhor qualidade.

Compreende-se, dessa forma, que a profissdo docente pode passar a ser mais
valorizada se ela assumir sua funcdo e ndo cargos de outros profissionais, exigindo que estes
venham até a escola e dela também se apropriem como local de trabalho, como o caso de
psicologos proprios das instituicdes, enfermeiros, e outros.

Outra meta de anélise e que corrobora com as demais metas e estratégias, diz respeito
ao objetivo 20, que trata do financiamento da educacdo. Como apontado anteriormente, essa
meta se encontra em Xxeque, com a aprovacdo da emenda constitucional de congelamento dos
gastos publicos por 20 anos, comec¢ando a atingir a educacgéo e a saude. A partir de 2018 fica a
duvida sobre como se dara esse congelamento e se o financiamento voltara a ser regulado pela
Constituicdo Federal, ou se € congelado a partir dos gastos tidos até 2018, continuando a valer
em tal plano. Na busca por uma resposta, analisa-se o site”* do observatério do PNE, o qual
avalia que a meta 20 ainda ndo possui indicadores concretos para avaliar sua situacao,
demonstrando a falta de organicidade e de eficacia de tal plano.

Em suas palavras, a meta prevé ampliacdo do investimento publico na educacdo de
forma a atingir, no minimo, 7% do Produto Interno Bruto (PIB) do pais no quinto ano de
vigéncia e no minimo equivalente de 10%, no final do decénio. As estratégias constituintes
dessa sdo: garantir fontes de financiamento permanentes e sustentaveis para todos os niveis,
etapas e modalidades da Educacdo Basica, observando as politicas de colaboragédo entre os
entes federados; aperfeicoar e ampliar os mecanismos de acompanhamento da arrecadacdo da
contribuicdo do salario-educacdo; destinar a manutencdo e desenvolvimento do ensino a
parcela de participacdo no resultado ou da compensacdo financeira pela exploracdo do

petréleo e gas natural e outros recursos; fortalecer os mecanismos e instrumentos que

™ http://www.observatoriodopne.org.br
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assegurem a transparéncia e o controle social na utilizacdo dos recursos publicos aplicados a
educacdo, realizando audiéncias publicas, criacdo de portais eletrdnicos de transparéncia e a
capacitacdo de membros de conselhos e de acompanhamento e controle social do Fundeb;
desenvolver, por meio do INEP, estudos de acompanhamento regular dos investimentos e
custo por aluno da Educacgdo Bésica e superior publica; no prazo de dois anos de vigéncia do
PNE, implantar o Custo Aluno-Qualidade inicial (CAQIi), referenciando no conjunto de
padrdes minimos estabelecidos na legislacdo educacional, cujo financiamento devera ser
calculado com base nos respectivos insumos indispensaveis ao processo de ensino-
aprendizagem, que sera progressivamente ajustado até a implantacdo plena do Custo Aluno-
Qualidade (CAQ); implantar o CAQ como parametro de financiamento da educacgéo de todas
as etapas e modalidades da Educacdo Baésica, partindo do calculo e do acompanhamento
regular dos indicadores de gastos educacionais com investimentos em qualificacdo e
remuneracdo docente e demais profissionais da educacdo publica, em aquisicdo, manutencgéo,
construcdo e conservagdo de instalacbes e equipamentos, materiais didatico-escolares,
alimentacéo e transporte escolar; o CAQ, definido no prazo de trés anos, sera continuamente
ajustado, com base em metodologia formulada pelo MEC e acompanhado pelo FOrum
Nacional de Educacéo, pelo Conselho Nacional de Educacéo e pelas Comissdes de Educacéo
da Céamera dos Deputados e de Educacdo, Cultura e Esportes do Senado Federal;
regulamentar o paragrafo Unico do art. 23 e 211 da Constituicdo Federal, no prazo de dois
anos, de forma a estabelecer a normas de cooperacdo entre os entes federados, em matéria
educacional e a articulacdo do sistema nacional de educacdo, em regime de colaboracdo, com
equilibrio nas reparticdes das responsabilidades e dos recursos e efetivo cumprimento das
funcbes redistributivas e supletivas da Unido, no combate das desigualdades educacionais
regionais, especialmente das regides Norte e Nordeste; cabera a Unido, na forma da lei,
complementar os recursos financeiros dos entes que ndo conseguirem atingir o valor do CAQi
e posteriormente do CAQ; aprovar no prazo de um ano a lei de Responsabilidade
Educacional, assegurando o padrdo de qualidade da educacdo basica, aferidas pelo processo
de metas de qualidade dos institutos oficiais de avaliacdo educacional; e definir critérios para
distribuicdo dos recursos adicionais dirigidos a educacdo ao longo do decénio, que também
considerem a equalizacdo das oportunidades educacionais e a vulnerabilidade econémica e o
compromisso técnico e de gestdo dos sistemas de ensino.

Como aponta Hypolito (2015), tal meta e estratégias continuam sendo politicas
gerencialistas de avaliagdo e de parceria publico-privada, sem investir de forma plena na

educacédo publica, 0 que vem precarizar o trabalho docente. Assim, para o autor, diagnosticar
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que o problema se encontra na docéncia e sua ma formacdo, € fomentar politicas
conservadoras e miopes com relacdo & necessidade de imenso investimento na melhoria da
infraestrutura e das condicGes de trabalho da rede publica.

Martins (2015) aponta que pouco adianta as melhores politicas de educacdo se nédo
houver meios para sua consecu¢do. Dessa forma, para o autor, o financiamento do ensino
obrigatdrio deve ser indissociavel dos trés objetivos: universalizaco, qualidade e equidade.

Dentro dessa perspectiva, torna-se fundamental discutir, com relagdo ao
financiamento, a autonomia da gestdo, em ambito local, ou seja, das gestdes democraticas
escolares, a aplicagdo de verbas de melhoria da qualidade educacional, a qual vai perpassar a
formacdo dos professores e alunos e da obtengdo e manutencdo da infraestrutura e dos
recursos educacionais. Oliveira (2004) denuncia que as reformas sdo marcadas pela
padronizacdo e massificacdo de certos processos administrativos e pedagdgicos, que tém
como argumento a organizacdo sistémica da garantia suposta de universalidade, a qual
possibilita baixar custos ou definir gastos que permitem o controle central das politicas
implementadas, adotando, assim, um modelo de gestdo escolar baseado na combinagdo de
formas de planejamento e controle central, que podem ser garantidas também por arranjos de
complementacdo orcamentaria com recursos de parceiros e da comunidade.

Nos primeiros meses de 2017, com os cortes no orgamento publico, o Ministério da
Educacdo sofreu reducdo, segundo reportagem publicada no site do G1, de cerca de 4,3
bilhdes do orcamento. Esse corte, segundo a reportagem, ndo fica aquem do minimo previsto
para 0 ano, sendo eles retirados do orcamento, pois ddo-se junto a cortes em outras areas e
ministérios e referem-se a gastos puablicos excessivos, emendas obrigatérias e néo
obrigatorias, gastos do governo e com o Programa de Aceleracdo do Crescimento.

O que se coloca do ponto de vista do financiamento e que vem a corroborar a ideia de
Martins (2015) que s6 é possivel melhorias qualitativas na educacdo quando verbas forem
melhor distribuidas e administradas pelos governos, assegurando acGes diretivas e de reais
necessidades, que dao autonomia aos locais destinados, controladas pelo Estado e também
pela transparéncia destes gastos — que na verdade sdo investimentos nos sujeitos da nacao —,
aberta e fiscalizada pela sociedade em geral.

Com relacdo as metas analisa-se, neste momento, se estas foram atingidas, nao

atingidas, tém probabilidade de ser atingidas ou ndo. No portal da transparéncia do plano’®, é

2 Martins (2015) traz & baila discussdes sobre o financiamento, principalmente se ele deve ser destinado &
educacdo publica. O autor apresenta argumentos que mostram a necessidade de criacdo de metas e estratégias
separadas, no sentido do que € investimento para educacao publica e do que néo é.
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possivel observar que duas metas com prazo maximo de implantacdo no ano 2017 foram
atingidas, sendo elas a meta 7, que em partes é atingida, em especial no que tange aos indices
do IDEB, para os anos iniciais do Ensino Fundamental; e a meta 13, que também, de forma
parcial, supera o percentual de doutores docentes no Ensino Superior. Trés metas com prazo
maximo de implantacdo em 2017 ndo foram em sua totalidade atingidas — meta 1, de
universalizagdo da Educacdo Infantil; meta 3, de universalizagdo do Ensino Médio; e parte da
meta 7, referente ao IDEB para o Ensino Fundamental e Médio. As metas que tém
possibilidade™ de ser atingidas até o final do decénio como é o caso de parte dameta 1,3, 7 e
13 e das metas 2, que diz respeito ao Ensino Fundamental, 5 que se refere a alfabetizacéo, 6
sobre educacdo integral, 8 e 9 que falam sobre a escolaridade média e analfabetismo funcional
de jovens e adultos, respectivamente, 14 que transversaliza a pos-graduacéo e 16 que trata da
formacdo de professores em nivel de pds-graduacdo. Observa-se, também, que outras seis
metas precisam de muito esforco e investimentos para serem cumpridas, séo elas: a EJA
integrada a Educacgéo profissional (10); Educacdo profissional (11); Educacdo superior (12);
Formacdo de professores (15); Formacgdo continuada de professores (16); e Valorizacdo
docente (17). Ademais, levanta-se a questdo sobre como sdo medidas tais metas, uma vez que
quatro delas ndo apresentam ainda avaliacdo, pelo fato de o IBGE ndo possuir parametros
para suas verificagdes. Essas metas ainda sem avaliacdo referem-se a educacédo
especial/inclusiva (4); plano de carreira docente (18); gestdo democratica (19); e
financiamento da educacéo (20).

Além disso, é importante salientar que o plano, de acordo com Hypolito (2015), ndo
sendo aprovado com todos os anseios da sociedade, € um importante mecanismo de
reivindicacdo da educacao, principalmente quando se tratam de garantias de universalizacao,
formacdo, financiamento, democracia e identidade social. De maneira geral, nota-se que a
educacdo brasileira tem um longo caminho a percorrer nos sete anos restantes da vigéncia do
PNE, requerendo aplicacdo incisiva de verbas e esforcos governamentais, pessoais e também
engajamento social, para que se possa efetivar a tdo requerida qualidade educacional, sendo

um dos meios possibilitadores da equidade e da justica social.

3.5 Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial e continuada de

professores: histdria, mudancas e adaptac6es curriculares

" Tais metas sio observadas e medidas através de indices estatisticos proporcionados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE).

™ Considera-se possivel atingi-las quando para o término do periodo maximo de implantagdo faltam menos de
40%.
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Os curriculos universitarios passam por diferentes reformulages. Primeiramente, as
praticas curriculares das universidades da Europa, na Idade Média e no Renascimento eram
empregadas na forma trivium (gramatica, retorica e dialética) e quadrivium (astronomia,
geometria, masica e aritmética), apds a Revolucdo Francesa e, agora, com implicacbes
também no Brasil, as praticas curriculares passam a ter funcdes mais variadas sobre as
Ciéncias. (SILVA, 2015).

Como destacado nas secdes 5.3 e 6.3, no Brasil, até a década de 90, as discussdes
sobre o emprego dos conteldos eram completamente tecnicistas e burocraticas. Assim,
comeca-se a discutir novas reformulacbes com orientacbes que ddo maior autonomia as
instituicbes de Ensino Superior. Essas reformulagdes sdo oriundas também, como afirma
Silva (2007), da necessidade de globalizar e de atender interesses da economia, colocando 0s
cursos de graduacdo no basilar da flexibilidade curricular e da relagio com o mundo do
trabalho.

Partindo do art. 53 da LDB de 96, inciso Il, da-se autonomia as institui¢cdes de Ensino
Superior para fixarem seus curriculos observando as diretrizes gerais fornecidas pelo Estado.
Assim, em 1997, coloca-se como pauta de discussdo a formulacdo de novas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para os cursos de graduacao, erradicando de vez os curriculos
minimos para essa modalidade. Convocam-se as instituicbes a participarem dessa
reformulacdo. O Edital n°® 4/97 da Secretaria de Educacdo Superior (SESu) apresenta suas
propostas para novos debates e modificacGes.

Silva (2007) pontua que as novas DCN modificam a compreensdo do espaco
universitario, bem como do campo de formacédo profissional. Para o autor, a formulagéo e a
efetivacdo dessas DCN apresentam falhas, pois as modificacdes, de certa forma, ndo so6
restringiram alguns principios, como também deixaram lacunas a ser preenchidas pelas
instituicoes, por meio de seus projetos educativos, realizados dentro do ensino, da pesquisa e
da extensdo. Outro apontamento de Silva (2007) refere-se a flexibilidade, o que, para ele,
possibilita a insercdo no Ensino Superior de discussdes internacionais e nacionais sobre 0s
diplomas e o perfil dos profissionais egressos, frente as mudancas da sociedade e do mundo
do trabalho.

A implantacdo das DCN ganhou forca a partir do Férum de Pro-Reitores de
Graduacao das Universidades Brasileiras (ForGRAD) no ano de 2000. Esse forum reforcou as
orientagdes pontuadas pelo MEC, o qual continha em seu conjunto de aspectos: o perfil do

egresso, as competéncias e habilidades, conteudos curriculares, a duracdo dos cursos, a
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inovacao cientifica e tecnoldgica e as exigéncias do mundo do trabalho. Considerou-se, em tal
ocasido, que os cursos de graduacdo deveriam ser entendidos como etapa inicial da formacéo
dos profissionais, prevalecendo a compreenséao da formacéo continuada, para as adaptacoes ao
longo da vida. (SILVA, 2007).

No que tange aos cursos de graduagdo na modalidade licenciatura, em maio de 2000
foram encaminhadas ao CNE, por um Grupo de Trabalho montado para este fim e composto
pela Secretaria de Educacdo Fundamental, Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica e
pela Secretaria de Educacdo Superior, as Diretrizes para a Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica em curso de nivel superior. Dessa forma, os cursos de licenciatura ganharam
legislagdo diferenciada dos bacharelados, como determina a legislagdo maior. (BRASIL,
2001).

As DCN, segundo o Parecer CNE/CP 09/2001, sdo fruto de longo processo de
discussoes, criticas, reflexdes e confrontos entre diferentes concepcdes sobre formacdo e
pratica docente. Para sua elaboracédo, levou-se em consideragdo o pensamento académico, a
avaliagdo das politicas de educagdo, os movimentos sociais, bem como as experiéncias
inovadoras realizadas em algumas instituicbes. Essas DCN fomentam descrever o contexto
global e nacional das reformas de educacéo no Brasil, o qual é dado através do quadro legal,
apresentando 0s principios orientadores e diretrizes para a politica de formacdo de
professores, organizacdo do tempo e espaco para estrutura dos cursos.

Este documento apresenta amplas discussdes sobre o papel do professor no processo
educativo, base comum de formacdo docente expressa por meio de diretrizes, a necessidade
de mudangas nos cursos de formacdo docente, a melhoria da qualificacdo profissional dos
professores, construindo uma sintonia entre a formacdo, os principios prescritos pela LDB e
as Diretrizes Curriculares da Educacéo Basica. (BRASIL, 2001).

Uma Comissdo Bicameral foi designada pelo Conselho Nacional de Educacdo em
reunido com o Conselho Pleno em julho de 2000, para formular tal proposta. Redigida entre
agosto de 2000 e maio de 2001, foi submetida a analise do Conselho Nacional de Educacao.
Apds, o documento foi posto a apreciacdo da comunidade educacional em cinco audiéncias
publicas regionais, a uma reunido institucional, uma reunido técnica e a uma audiéncia publica
nacional. Apds diversas discussdes, foi apresentado o documento ao Conselho Nacional de
Educacdo e posteriormente ao Ministro da Educacdo, o que aconteceu em 08 de maio de
2001. (BRASIL, 2001). A DCN para a formacao inicial e continuada foi aprovada em forma
de Parecer n° 009/2001 em 8 de maio de 2001 e na forma de Resolucdo em 18 de fevereiro de
2002.
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Alicercado nas DCN para a formagdo Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Bésica, cada curso de Licenciatura™ (Matematica, Letras, Musica,
Ciéncias Bioldgicas, Pedagogia...) ganhou resolucdo especifica. Dentro de cada um desses
cursos sdo evidenciados o perfil dos egressos, as competéncias e habilidades necessérias,
como deve proceder a estrutura do curso, grandes assuntos de conteudos curriculares, como
devem ocorrer 0s estagios e as atividades complementares e formas de avaliacao.

No ambito das CONAEs (2010 e 2014), foi discutida a implementagcdo do Sistema
Nacional de Educacéo, as politicas de valorizacdo dos profissionais de educacéo, reafirmando
a necessidade de constru¢cdo de nova base nacional comum para a formagdo inicial e
continuada dos professores, sendo levado em consideracdo na construcao e reconstrucdo dos
Projetos Pedagdgicos desses Cursos. Dentro das discussdes sobre a educacdo, abriram-se
preceitos para os debates sobre uma Educacgdo Superior, pautadas tanto pelo desenvolvimento
da sélida formacéo tedrica e interdisciplinar e nas areas de conhecimento cientifico quanto
pela unidade entre a teoria e a pratica, bem como a centralidade do trabalho como principio
educativo da formagéo profissional. (DOURADO, 2015).

As recomposicoes de integrantes na Comissao Bicameral de Formacéo de Professores,
designada pelos conselheiros da Camara de Educacdo Superior e da Camara de Educacao
Basica e conferida pelo CNE, com o objetivo de desenvolver estudos e preposicGes sobre a
educacdo, trouxe a baila, em 2012, as discussdes sobre as reformulagcdes das DCN para a
formacdo inicial e continuada de professores da Educacdo Basica. Foram refletidas as normas
gerais, as praticas curriculares vigentes no campo das licenciaturas, a situacdo profissional dos
docentes do magistério frente a questdo da profissionalizacdo, com destaque para a formacéo
inicial e continuada, definindo, assim, horizontes para a reconstituicio das DCNs de
licenciatura. Em 2013 é aprovado o documento preliminar, o qual foi submetido ao crivo de
especialistas, entidades educacionais de Ensino Superior, Secretarias do Ministro da
Educacdo, da CAPES, INEP, entre outras. (BRASIL, 2015).

Com a nova versao do documento, submete-se também a analise de sua proposta a
discussdo publica, a qual envolveu reunides ampliadas, debates e participacdo em eventos
sobre a tematica. (BRASIL, 2015).

A aprovacdo do PNE, como ja era de se esperar, solidificou a elaboracdo das DCN
para a formacdo inicial e continuada de professores, principalmente na meta 15, estratégia

15.6, a qual salienta a promocdo da reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimula a

" Quando ha dupla modalidade (Licenciatura e Bacharelado) apresentam-se as diretrizes para o curso em um
mesmo documento, contudo caracterizando cada qual.
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renovacdo pedagdgica assegurando o aprendizado do aluno, como também divide a carga
horéria em formacgdo geral e formagdo na &rea do saber e didaticas especificas, os quais
devem ser incorporados pelas modernas tecnologias de informagcdo e comunicacao,
articuladas a base comum dos curriculos da Educagdo Bésica. (BRASIL, 2014).

Também, as DCN para as licenciaturas sdo estabilizadas no Documento Final da
CONAE em 2014, mais especificamente no eixo IV. Apos as etapas de audiéncias publicas e
debates nacionais (eventos, envio de documentos...), a Comissdo Bicameral aprovou por
unanimidade, em 4 de maio de 2015, o texto para a deliberagdo do Conselho Pleno do CNE, o
qual foi aprovado em 5 de maio do corrente ano. Em 9 de junho do mesmo ano, o Conselho
deliberou sobre o parecer e a minuta de resolucéo sobre a matéria, fixando-se na Resolucao de
n® 2 de 1° de julho de 2015 e no Parecer 02/2015, aprovado em 9 de junho de 2015, os quais
tornam oficial as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagéo continuada. (BRASIL, 2015).

Cabe destacar que se levou em consideracdo, para a formulacdo de tal documento,
estudos e pesquisas em nivel nacional e internacional, sinalizando importantes e diversas
visdes sobre a formacgdo de professores, salientando-se os atinentes a identidade docente, o
financiamento e a gestdo, a avaliacdo e a regulacdo, conhecimento, informacdo e
interdisciplinaridade, as dindmicas formativas e processos de trabalho, saberes docentes,
didatica e a pratica educativa, o papel da educacdo a distancia, a articulacdo entre Educacgéo
Superior e Bésica e o regime de colaboracdo. (BRASIL, 2015).

Uma das grandes diferencas dessa DCN (2015) para os cursos de licenciatura esta na
instituicdo da regulacdo de uma segunda licenciatura. Ademais, sdo destacadas algumas
consideracbes sobre a educacdo e sua pratica, as quais podem ser entendidas como 0s
principios da resolucdo e da educacdo nesse nivel. Outro destaque deve-se a fixacdo, na
propria resolucdo, da carga horéaria dos cursos de licenciatura, levando em consideracdo seus
estagios, as atividades praticas, atividades formativas, aprofundamento em atividades teorico-
pratica do interesse dos estudantes.

Assim, a partir da aprovacdo da resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, os cursos de
graduacdo em licenciatura, teriam prazo de dois anos para suas reformulacdes. Contudo, ha de
se destacar que, como tal resolucdo leva em consideracdo a nova Base Nacional Comum
Curricular para a Educacdo Basica, encaminhou-se as instituicbes de ensino superior uma
minuta de resolucéo, a qual tem por finalidade alterar o prazo de concepgéo e aprovacdo dos

Projetos Pedago6gico dos Cursos (PPC) de licenciatura, aumentando seu prazo para trés anos,
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isso quer dizer que o prazo de reformulacdo dos PPC das licenciaturas deve ocorrer até julho
de 2018.

Ao analisar a resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, e compara-la com a resolugdo n°
1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena, observa-se que a resolucdo de 2015 veio hegemonizar, defender, dar
organicidade e articular caracteristicas tanto no que diz respeito a finalidade da Educacédo
Basica e das licenciaturas, quanto defender a qualidade delas, o respeito a diferenca, a
valorizacdo docente, o tempo de curso, principios basicos para formacdo docente, bem como
enfatizar a pesquisa, a extensdo e, principalmente, a criagdo de uma politica dentro das
instituicdes, as quais englobem todas as areas do saber que atuardo nas escolas, enfatizando a
identidade dos cursos de licenciatura, com maior niumero de atividades préaticas docentes,
articulando os projetos do ensino superior com a realidade profissional na Educacéo Baésica.

Outro teor importante da nova resolucdo (2015) esta no fato dela enfatizar que a
formacdo docente se da na graduacdo, por meio de aulas tedricas e praticas, abarcando
formacdo em nivel cultural, de direito, cidadania, ética, politica e estética. Ademais, a
resolucdo enfatiza que a formacdo inicial desses sujeitos € apenas um passo para a
constituicdo da sua identidade profissional, sendo importante e emergencial favorecer cursos
de formacéo continuada que atendam com qualidade 0s egressos dos cursos, proporcionando
aprendizagens que se vinculem a formacdo docente em nivel de pds-graduacao, assim como
seu direito de formacgédo continuada e segundas licenciaturas.

Essa nova diretriz esta em consonancia com o PNE (2014-2024) e vem para consolidar
e politizar, além de outros aspectos, a formagéo de profissionais que atuam fora de sua area de
formacdo superior, proporcionando cursos de segunda formacédo, complementacdo pedagdgica
para aqueles formados na modalidade bacharelado, a integracdo de conhecimento especifico
para as areas de conhecimento, entendendo a necessidade de formar todos os professores em
nivel superior.

Com relacdo a finalidade da Educacéo Baésica, o parecer n° 2, de 09 de junho de 2015,
argumenta que ela ¢ de direito universal, sendo um “[...] espaco de construcdo identitaria dos
sujeitos, respeitando e valorizando as diferencas, onde liberdade e pluralidade tornam-se
exigéncias do projeto formativo e educacional.” (BRASIL, 2015b, p. 9). Além disso, estd em
consonancia com o parecer a resolucdo n° 2, no que se refere ao art. 2°, paragrafos 1° e 2°,
quando os mesmos conceituam a formacdo docente, devendo esta ser compreendida como a

acdo educativa, em um processo pedagogico metddico e intencional, o qual envolva os
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conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, de conceitos, principios e
objetivos da formacdo, desenvolvidos na construcéo e na apropriagao “[...] dos valores éticos,
linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a solida formacdo cientifica e
cultural do ensinar/aprender, a socializacdo e construcdo de conhecimentos e sua inovacéo,
em didlogo constante entre diferentes visdes de mundo.” (BRASIL, 2015a, p. 3).

De maneira geral, para o parecer e resolucdo n° 2, de 2015, é de fundamental
importancia no fazer docente a inclusdo, valorizacdo e o respeito a diversidade, seja ela
cultural ou biolégica, engendrando o processo de formacdo amplo e concreto das criancas,
jovens e adultos. A resolugdo ainda enfatiza que o exercicio da docéncia, logo, a formacao
docente, deve estar permeada pelas dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas, por meio
da sélida formacdo, que envolve o dominio e manejo do contetdo a ser desenvolvido, suas
metodologias, diferentes linguagens, as tecnologias e as inovagdes, as quais visam ampliar a
atuacdo desse profissional. Assim, a formacdo deve proporcionar o entendimento sobre a
educacdo e a educagdo escolar, assegurando a producdo e difusdo do conhecimento, a
participacdo na elaboracdo e implantagdo do projeto politico-pedagogico da instituicdo,
garantindo, com qualidade, os objetivos e direitos da aprendizagem, a gestdo democratica e a
avaliacao.

S@o palavras-chave para a formacdo inicial e continuada dos profissionais do
magistério, de acordo com a resolucdo e o parecer, a solida formacdo tedrica e pratica, a
interdisciplinaridade proporcionada pela politica institucional das licenciaturas postulada pelo
nacleo comum, o reconhecimento das escolas de Educacdo Basica como parceiras para o
trabalho da praxis docente, o contexto de cada localidade, bem como o tempo e espaco de
implantacdo dos projetos politico-pedagdgicos, as questdes de inclusdo, de diversidade,
respeito e acessibilidade, tanto pedagdgicas quanto de infraestrutura, relacdes de género, €tica,
estéticas, ambientais, étnico-raciais, religiosas, de faixa geracional, sociocultural e de
equidade, como também as tecnologias de informacdo e comunicac¢do e o entendimento da
gestdo democratica. Para tanto, sdo colocados como balizadores dessas questdes a formacéo
de uma base comum nacional, o perfil do egresso da formacao inicial, a estrutura curricular, a
formacdo continuada e a valorizacdo docente.

No que tange a base comum nacional, essa deve ter abrangéncia nacional, porém levar
em consideracdo o0s aspectos locais. Deve-se, portanto, de acordo com o parecer, levar em
consideracdo “[...] a garantia do direito a educagdo a grupos e sujeitos historicamente
marginalizados, o que exige transformag&o na forma como as institui¢ces de Educacdo Bésica

€ superior estruturam seus espagos e tempos, suas regras e normas, incorporam Nnovos
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materiais e recursos pedagogicos.” (BRASIL, 2015b, p. 24). Contudo, sobre esse aspecto,
Libaneo (2016) faz uma ressalva: cumpre a escola reconhecer a diferenca existente entre 0s
mais pobres e mais favorecidos, reconhecendo a diversidade cultural da convivéncia humana,
como aspecto importante e especial da escola, porém, as politicas educativas e o0s discursos
educacionais ndo devem supor que seja objetivo principal da educacdo somente a integracéo e
a socializacéo, deixando em segundo plano o direito ao conhecimento escolar, disseminacéo
essa que é discurso recorrente do MEC, o qual tende a formar professores com atitudes
benevolentes sobre as dificuldades de aprendizagens dos menos favorecidos, facilitando sua
avaliacdo. Para Libaneo (2016) e Santos (2006), esse pensamento acaba por acentuar ainda
mais as desigualdades e produzem maiores discriminagdes, impossibilitando a emancipagéo
pela via escolar.

Tais concepgdes podem ser enfatizadas do ponto de vista das universidades,
especialmente quando analisadas as instituicdes de Ensino Superior puablicas, privadas e
comunitarias, as faculdades, universidades presenciais e a distancia, uma vez que ha uma
diferenca significativa em termos estruturais entre elas e o perfil do ingressante. Dessa forma,
entende-se que a formacdo docente deve ser significativa tanto em termos praticos e tedricos,
quanto na sua finalidade educacional, de integracdo a diversidade, de formacdo para a gestao
da escola e da sala de aula, da inovacgéo, das tecnologias e da integracdo dos cursos, visando
possibilitar a identidade profissional sélida e valorativa. Assim, concordando com Gatti
(2013) e em consonancia com a resolucdo, compreende-se que a identidade profissional so
pode ser erguida com a formacdo em nivel superior, com um alto nivel cultural-cientifico.

Para a base, deve-se levar em consideracdo, para a formacdo do perfil do profissional
egresso, a integracdo e a interdisciplinaridade curricular, as quais deem significado as
vivéncias e a realidade cultural e social para o exercicio da cidadania e da profissionalidade;
levar a construcdo do conhecimento, o qual valorize a pesquisa e a extensdo; o acesso a fontes
nacionais e internacionais de pesquisas, de material de apoio de qualidade, tempo de estudo e
producdo académica, que viabilize os programas de pesquisa sobre a Educacdo Basica; as
dindmicas pedagogicas, de pensamento, de ritmo, de tempos e espacos, face as acdes
psicossociais, historico-culturaia, afetivas, relacionais e interativas, que possibilitam a
formacdo do pensamento critico, a resolucdo de problemas, o trabalho coletivo e
interdisciplinar, a criatividade, a inovacao, a autonomia e a lideranca; esteja em consonancia
com as mudangas sociais e educacionais, gnosioldgicas, epistemologicas e de conhecimento;
0 uso e aprimoramento das Tecnologias de Informagéo e Comunicacdo (TIC), promogédo de

espaco de reflexdo critica sobre as diferentes linguagens; consolidagdo da educacéo inclusiva
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(diversidade étnico-racial, sexual, de género, religiosa, de faixa geracional, entre outras);
curriculos e atualizagdo das préticas docentes para que favorecam as aprendizagens e o
desenvolvimento de todos os estudantes e também para o aprimoramento pedagdgico das
instituicdes. (BRASIL, 2015a).

O egresso da formacéo inicial e continuada deve possuir, segundo a DCN (BRASIL,
2015a), habilidades plurais, compostas por conhecimentos tedricos e praticos, 0s quais sdo
resultados do projeto pedagdgico e do percurso vivenciado, consolidados no exercicio
profissional, fundamentados nos principios da interdisciplinaridade, da contextualizacdo,
democratizacdo, pertinéncia, relevancia social, ética, sensibilidade afetiva e estética,
permitindo: o conhecimento da instituicdo educativa como complexa e em funcdo do
desenvolvimento cidaddo; a pesquisa, analise e aplicacdo dos resultados de investigacdes e
interesses da area; a atuacé@o profissional no ensino, na gestdo e na organizacéo da instituicdo

de Educacgéo Basica. Ademais, 0 egresso deve estar apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construgdo de uma sociedade justa,
equanime, igualitaria;

Il - compreender o seu papel na formacdo dos estudantes da educacéo béasica a partir
de concepcdo ampla e contextualizada de ensino e processos de aprendizagem e
desenvolvimento destes, incluindo aqueles que ndo tiveram oportunidade de
escolarizacdo na idade propria;

I11 - trabalhar na promocdo da aprendizagem e do desenvolvimento de sujeitos em
diferentes fases do desenvolvimento humano nas etapas e modalidades de educacdo
bésica;

IV - dominar os conteudos especificos e pedagégicos e as abordagens tedrico-
metodoldgicas do seu ensino, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes
fases do desenvolvimento humano;

V - relacionar a linguagem dos meios de comunicagdo a educagdo, nos processos
didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacdo e
comunicacéo para o desenvolvimento da aprendizagem;

VI - promover e facilitar relagcbes de cooperagdo entre a instituicdo educativa, a
familia e a comunidade;

VIl - identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, a fim de
contribuir para a superacdo de exclusbes sociais, étnico-raciais, econémicas,
culturais, religiosas, politicas, de género, sexuais e outras;

VIII - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecol6gica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes
sociais, religiosas, de necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras;

IX - atuar na gestdo e organizacdo das instituicBes de educacdo bésica, planejando,
executando, acompanhando e avaliando politicas, projetos e programas
educacionais;

X - participar da gestdo das instituicdes de educacdo basica, contribuindo para a
elaboracdo, implementacéo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo do projeto
pedagdgico;

X1 - realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os estudantes e sua
realidade sociocultural, sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes
meios ambiental-ecoldgicos, sobre propostas curriculares e sobre organizacdo do
trabalho educativo e praticas pedagdgicas, entre outros;
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X1l - utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a construgdo de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a propria
pratica e a discussdo e disseminacdo desses conhecimentos;

XIII - estudar e compreender criticamente as Diretrizes Curriculares Nacionais, além
de outras determinaces legais, como componentes de formagdo fundamentais para
0 exercicio do magistério.

Paragrafo Unico. Os professores indigenas e aqueles que venham a atuar em escolas
indigenas, professores da educacdo escolar do campo e da educacdo escolar
quilombola, dada a particularidade das populacdes com que trabalham e da situacéo
em que atuam, sem excluir o acima explicitado, deverdo:

I - promover didlogo entre a comunidade junto a quem atuam e 0s outros grupos
sociais sobre conhecimentos, valores, modos de vida, orientacBes filoséficas,
politicas e religiosas proprios da cultura local;

Il - atuar como agentes interculturais para a valorizacdo e o estudo de temas
especificos relevantes. (BRASIL, 2015a, p. 7-8).

Denota-se dessas caracteristicas de formacdo do perfil do egresso das licenciaturas e
pedagogia, que a formacéo inicial e continuada docente ndo deve estar aquém de exigéncias
politicas, éticas e cidadds da sociedade, mas deve construir e proporcionar conhecimentos
especificos e pedagdgicos da profissdo. Dessa forma, a Educacdo Bésica e Superior deve
favorecer o entendimento e o acolhimento do outro, de suas formas de expressdo, do
engajamento pela igualdade, justica e equidade, versadas pelo conhecimento escolar e sua
contextualizacdo, objetivando a reflexd@o, a criatividade, a criticidade e a democracia, tanto
gestacional, quanto da sala de aula, da vida em sociedade, etc. Porém, sendo relevante a
formacdo em nivel social, gnosioldgicas e cidadd, compreende-se que essa SO é possivel se as
instituicbes proporcionarem conhecimentos significativos, amplos sobre cada area,
contextualizaveis tanto na formacdo docente quanto na aplicacdo do conhecimento e que,
nessa fase de escolarizacdo, proporcionem experiéncias com o contetdo, com 0 meio, com a
gestdo escolar, com a pesquisa, com a integracdo entre os pares, com a construgdo do
conhecimento, da inovacao e com o desenvolvimento tecnolégico.

Contudo, fazem-se alguns questionamentos sobre a base e o decorrente perfil a ser
formado, principalmente quando se trata de Educacdo Superior a distancia,
interdisciplinaridade, questdes de conhecimentos especificos e avaliagdo da Educacédo
Superior, sobre 0s quais ndo ha a pretensao de serem respondidos aqui, uma vez que acredita-
se que eles serdo aprimorados e respondidos com a efetivacdo dos documentos. Assim, como
se dara essa maior integracdo com as escolas quando da modalidade a distancia? E quanto a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo nessas instituicdes? Como se efetivara a
praxis docente nesses casos? Por meio dos estagios, atividades curriculares e
extracurriculares? Com relacdo a interdisciplinaridade, o que a DCN entende por essa?

Devem-se levar em consideragdo o0s aspectos interdepartamentais para a criagdo de uma
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efetiva interdisciplinaridade na Educacdo Béasica? Ou somente as que tém relagdo com o curso
que se estd desenvolvendo? Mesmo havendo a discussdo dos projetos de curso superior de
forma integrada com demais departamentos, como isso se sistematizard? Somente por meio de
portfélios ou com a criacdo de disciplinas integradas aos demais departamentos? Como se
desenvolvera in loco nas instituicbes de ensino superior a politica de formagdo para as
licenciaturas? Como essas serdo revisadas, ampliadas e adaptadas? Como o académico ira se
portar no sentido de integrar 0s conhecimentos as outras areas e cursos? E a avaliacdo da
Educacdo Superior, continuard nos moldes do ENADE para o desempenho dos estudantes e
das avaliagbes in loco para a verificagdo das condi¢Bes das propostas, infraestrutura e
docéncia? Havera algum tipo de avaliagdo das condi¢des da praxis docente? Do cumprimento
das regularidades e das politicas nas instituicdes de Educacdo Basica? E da formacéo
continuada proporcionada em articulagio com o ensino superior, como verificar 0
compromisso etico, de sensibilidade estética, de formacdo e de futura formacdo cidada e
cultural, por meio de uma prova objetiva e descritiva? E suficiente o prazo para as discussdes
de formulacdo de uma politica institucional para os cursos de graduacdo em licenciatura e as
devidas reformulacbes dos PPC desses cursos? O que a universidade deve entender como
interdisciplinaridade: questfes interdepartamentais/areas ou com relacdo as disciplinas do
proprio curso?

Para Gatti e Barretto (2009), é necessario superar a forte tradicdo disciplinar no pais.
Ela impede o desenvolvimento da prética interdisciplinar vinculada ao campo educacional e,
igualmente, tornar mais claro o desenho do perfil profissional do egresso dos cursos de
licenciatura. Fazenda (2011) entende a interdisciplinaridade mais como processo do que como
produto, relacionada ao ato de construir ligacdes entre as diferentes disciplinas, permitindo
que o conhecimento produzido ultrapasse os limites disciplinares, necessitando de uma
atitude, de uma mudanca de postura do sujeito em relacdo ao conhecimento, enfatizando os
individuos e os processos de construcdo do conhecimento ndo isolado. Nessa mesma linha,
Morin (2015) fala em religar conhecimentos, mostrando suas especificidades e o todo.

Sob esta perspectiva, legitimam-se com a DCN (2015) anseios perpetrados no campo
da educacdo ha décadas — como o caso da interdisciplinaridade, da articulacdo entre teoria e
pratica docente, a contextualizacdo dos conhecimentos, a formacdo de uma identidade so6lida
desses profissionais, a criacdo de politicas institucionais para a formagdo dos docentes, entre
outros — e que, com as demandas dessa resolucdo e a tomada de consciéncia das instituicdes
superiores de educagdo colocadas em prética, possam, assim, proporcionar uma Educacao

Basica de qualidade. Verifica-se que, partindo do conceito de interdisciplinaridade de Fazenda
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(2011), o que se espera das instituicbes superiores é que as politicas de formacdo de
professores sejam consagradas e articuladas & formacdo de um nucleo comum entre as areas
do conhecimento e seus departamentos, possibilitando a formagdo docente como um
conhecedor da &rea de conhecimento da especificidade em que atuara, bem como profissional
que entende do todo, sendo esse todo as concepgdes pedagdgicas da fungdo ou da integracéo
do conhecimento na realidade e em outras areas do conhecimento.

Especificamente no que concerne a formacao inicial de professores em nivel superior,
a resolucéo n° 2 e seu parecer compreendem-na como: curso de graduacéo de licenciatura (1);
curso de formacdo pedagdgica para ndo licenciados (I1); e curso de segunda licenciatura (l11),
sendo essas ofertadas, preferencialmente, na modalidade presencial, de alto padrao cientifico,
tecnoldgico e académico, dando a possibilidade de atuacédo em sala de aula em nivel basico e
na gestdo das instituicdes, desenvolvendo o conhecimento pedagogico, articulando teoria e
pratica, investigacdo e reflexdo critica e o aproveitamento de experiéncias de formacdes
anteriores. Além disso, é parte da formacgdo inicial, segundo a DCN, o planejamento,
desenvolvimento, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo dos projetos, do ensino, das
dindmicas pedagogicas e da experiéncia educativa, bem como a difusdo e a producdo de
conhecimentos cientifico-tecnoldgicos das areas especificas e do campo educacional. Para que
iSso seja possivel, a propria DCN argumenta que os Projetos pedagdgicos dos cursos precisam
estar bem fundamentados, articulados e organizados, podendo, assim, favorecer os estudantes
com uma educacao integralizada, de conhecimentos solidos, metodologias, recursos, projetos,
programas e ambientes que facilitem seu futuro trabalho em prol da emancipa¢do humana.
(BRASIL, 2015a).

Para respeitar a autonomia e o contexto institucional e dos cursos, 0s projetos politico-
pedagdgicos constituir-se-ao de trés nucleos:
I) Nucleo de estudos de formacédo geral, das areas especificas e do campo educacional:
este deve respeitar e englobar os critérios, metodologias, recursos, concepg¢des, contextos,
interdisciplinaridade, avaliacdo, pesquisas e estudos entre educacdo e trabalho, gestéo,
principios de democracia, justica social, respeito a diversidade, promocdo da participacédo
democratica, criagbes, utilizacdo de materiais didaticos, conhecimentos especificos,
interdisciplinares, muldimensionais, pedagdgicos, conhecimentos sobre o desenvolvimento
humano em suas dimensdes fisicas, afetivas, cognitivas, estéticas, culturais, artisticas e éticas,
diagndsticos sobre a sociedade, pesquisas e estudos especificos e pedagogicos, sobre o0s
fundamentos, metodologias, processos organizacionais do trabalho docente, das politicas e

legislagdes, da gestdo e do curriculo, decodificagdo e utilizacdo das diferentes linguagens e
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cddigos, pesquisas e estudos sobre a relacdo entre o trabalho e a educacdo, a diversidade, 0s
direitos humanos, a cidadania, educacdo ambiental e outras problematicas sociais, questdes
éticas, estéticas e ludicidade no exercicio da profissdo articulada ao saber académico,
pesquisa, extensdo e pratica educativa; producdo especifica sobre a organizacdo e a gestdo
educacional brasileira. (BRASIL, 2015a).

II) Nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das &reas de atuacdo
profissional, incluindo conhecimentos especificos, pedag6gicos e a pesquisa: este deve
estar em sintonia como 0s sistemas de ensino, que atendem e oportunizam as demandas
sociais, proporcionando a investigacdo direta dos processos educativos; da avaliacdo, criacdo
e uso de textos e materiais didaticos, contemplando a diversidade social e cultural do pais; a
pesquisa e 0 estudo do conhecimento pedagdgico, dos fundamentos da educacdo, didaticas,
praticas, teorias, legislacdo, politicas, avaliacdo e curriculo; aplicacdo de contribuicdes de
conhecimentos do campo pedagogico, filoséfico, historico, antropoldgico, ambiental-
ecoldgico, psicoldgico, linguistico, sociolégico, politico, econdmico, cultural, entre outros.
1) Nucleo de estudos integrador: visa 0 enriquecimento curricular e compreende a
participacdo em seminarios, estudos curriculares, projetos de iniciacdo cientifica, iniciacdo a
docéncia, residéncia docente, monitoria, extensao e outros, os quais estdo definidos no projeto
da instituicdo de Ensino Superior, orientados pelos seus docentes; atividades préaticas
articuladas entre os sistemas de ensino, proporcionando vivéncias e transferéncias de areas e
campos educacionais; mobilidade estudantil, intercAmbios e demais atividades propostas nos
projetos dos cursos; atividades de comunicacdo e expressao, com a aquisicao e apropriacao
dos recursos de linguagens capazes de comunicar, interpretar a realidade e as conexdes com a
vida social. (BRASIL, 2015a).

A nova DCN (Brasil, 2015a) reestrutura o curriculo das licenciaturas, logo, os PPC
dos cursos. Esse documento orienta que a formacdo inicial em cursos de graduacdo deve
contemplar os trés nicleos de formacéo, articulando-os a politica de formacdo das instituices
e considerando a complexidade e a multirreferencialidade dos estudos, de formacao integrada
e indissociavel da docéncia na Educacdo Baésica, as quais incluam a gestdo dos processos
educativos escolares e ndo escolares, a producdo e difusdo dos conhecimentos cientificos,
tecnoldgicos e educacionais, orientando-se por meio da base comum nacional de orientacGes
curriculares (tanto da DCN (2015), como das DCN de cada curso em especifico e da BNCC).

Para a efetivacdo de um curriculo integrado dos conhecimentos e dimens@es técnicas,
éticas, politicas, estéticas, a Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015a), aponta

que os cursos de licenciatura devem possuir no minimo 3.200 horas de efetivo trabalho
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académico, ou seja, no minimo oito semestres ou quatro anos, sendo que nesse periodo deve-
se contemplar: 400 horas de prética, distribuidas ao longo do processo de formacéao; 400 horas
de estdgio supervisionado na éarea de atuacdo e na Educacdo Basica, as quais contemplem
também outras areas especificas — acredita-se que seja em gestdo e organizacdo educacional,
uma vez que seria necessario um projeto de curso muito bem integrado com os demais
departamentos para a efetivacdo interdisciplinar e com periodos convergentes para a pratica;
2.200 horas de atividades formativas do nacleo | e II; 200 horas de atividades tedrico-praticas
de aprofundamento em areas de interesse especificos dos estudantes, definidos no nucleo I,
conferidos através da iniciacdo cientifica, iniciacdo a docéncia, da extensdo e monitoria,
conforme os projetos da institui¢do. Assim, os cursos deverdo, conforme a resolugdo, art. 13,

paréagrafo 2°, garantir:

[...] nos curriculos contetidos especificos da respectiva area de conhecimento ou
interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, bem como contetdos
relacionados aos fundamentos da educacédo, formacédo na area de politicas publicas e
gestdo da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos,
diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) e direitos educacionais de adolescentes e jovens em
cumprimento de medidas socioeducativas. (BRASIL, 20153, p. 11).

Para os cursos de licenciatura, excluindo-se Pedagogia, a diretriz afirma que os
conhecimentos de formacdo pedagogica ndo devem ser inferiores a quinta parte da carga
horéria total. No que diz respeito a Pedagogia, essa deve ponderar os tempos dedicados a
construcdo do conhecimento sobre 0s objetos a serem ensinados.

A resolucdo e o parecer justificam e fundamentam a pratica e 0 estagio
supervisionado, utilizando-se do texto base do Parecer da CNE/CP, n°® 28/2001 e do Parecer
CNE/CP n° 15/2005, destacando que a pratica docente deve estar transversalizada em todo o
curriculo de licenciatura, do seu inicio ao seu término, ndo sendo somente ofertada como
componente de estagio, estando ela ou inserida como parte de uma disciplina académica, ou
como nucleo de ensino e aprendizagem. Ainda, tais documentos referenciam que a pratica,
nos cursos de licenciatura, ndo é aquela referente a pratica de um conhecimento especifico,
mas sim aquela de formacdo do profissional docente, em contato com o futuro ambiente
permanente de trabalho, com seus dilemas, trajetorias e momentos.

O aumento da carga horaria minima para 0s cursos em licenciatura, a énfase na pratica
e na relacdo mais proxima com as escolas de Educacdo Basica e a relacdo da teoria e com
pratica, o nimero de horas de atividades complementares e de estagio supervisionado, bem

como a visdo de que a Educacdo Bésica deve subsidiar mais do que somente o ensino de
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contetdos puramente técnicos, visa tornar os projetos pedagdgicos dos cursos importantes
instrumentos de acdo e de mudanga efetiva, tanto no que diz respeito ao ensino superior das
licenciaturas, como de forma desdobrada e articulada & Educacdo Baésica. Porém,
compreende-se que, além da boa estruturacdo curricular, hd a necessidade de se ater na sua
efetivacdo, buscando a formacdo humana em todas as dimensdes (técnica, politica, ética,
estética, especifica, pedagogica, afetiva, cognitiva, social...), cuja reestruturacdo se dé
conforme os tempos e espacos, para a evolugéo social.

Com vista & estruturagdo curricular para os cursos de licenciatura, podem-se ponderar
algumas questdes. O que se percebe ao longo do delinear da resolucédo e de seu parecer é que,
até topicos antes da estruturacdo curricular, as questdes sobre interdisciplinaridade pareciam
transversais ao curriculo de todas as licenciaturas e, aparentemente, incorporadas a toda
disciplina. Nesse caso, ficava a duvida sobre o que é entendido como interdisciplinar e quais
seriam as relagdes com os demais cursos. Todavia, com o topico “Da formagédo inicial do
magistério da Educacdo Basica em nivel superior: estrutura e curriculo”, trata com maior
ponderacao esse aspecto, uma vez que o texto traz, como no caso do art. 13, paragrafo 2° — e
ja citado acima —, “[...] conteudos especificos da respectiva area de conhecimento ou
interdisciplinares [...]” (BRASIL, 2015a, p. 11; grifos do autor). Além disso, alguns
questionamentos sdo cruciais, principalmente quando se trata das préaticas educativas em
exercicio na Educacdo Basica: como proceder quando 0s cursos sdo noturnos e os alunos
trabalnam durante o dia, uma vez que isso demanda atividades curriculares durante o
expediente de trabalho? Como sera a supervisdo dessa pratica? Mediante que tipo de
avaliacdo? E nos cursos EAD, como isso se procederd? Mais uma vez, essas questdes serao
respondidas com a criacdo de propostas institucionais e da efetivacdo da diretriz, bem como
em conformidade com as propostas de cada projeto e instituicéo.

Estes questionamentos ndo invalidam a nova diretriz, muito pelo contrario, pretendem
problematizar pontos ainda ndo totalmente esclarecidos. Considera-se que tal resolucdo vem
para assegurar a efetivacdo dos preceitos ha quase uma década discutidos, bem como validar a
solida formacdo docente. Em comparacdo com a DCN antiga, ensejada pela resolucdo
CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, o aumento da carga horéria total do curso de 2.800
horas para 3.200 é benéfico visando atender todas as especificidades de ser docente. Além
disso, pontuar em tal resolucdo e nos curriculos horas para a pesquisa e a extensdo €
fundamental quando se pretende instituir um profissional que busca sua formacéo ao longo de
sua profissdo, que possua conhecimentos proficuos da teoria e da pratica, bem como da

producdo e disseminacdo de conhecimentos e tecnologias. Dessa forma, sdo benéficas as
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modificacbes com relacdo ao estagio curricular e as praticas, sendo aumentada e dada
importancia a formacdo igualmente pratica nos cursos de licenciatura, atribuindo a essa
modalidade 400 horas de estagio curricular obrigatério e 400 horas de préticas nas escolas,
bem como a consolidagdo de 200 horas de atividades complementares de pesquisa, extensao,
seminarios, congressos, etc.

Quanto a iniciacdo cientifica, docéncia, monitoria, entre outros, entende-se que ha a
necessidade de ampliacdo dessas vagas para oportunizar maior nimero possivel de
académicos. Com relacdo a iniciacdo a docéncia, distingue-se que as aces do Programa de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) devem expandir-se, pois, além das praticas dentro de
diferentes realidades escolares, tal programa auxilia no desenvolvimento da pesquisa e da
extensdo, contribuindo, como aponta Amaral (2012), para o desenvolvimento de projetos de
acdo na escola, colocando o estudante dentro de situagdes concretas do exercicio profissional
docente e suas vivéncias; com o planejamento de a¢cdes voltadas para a escola, aproximando
universidade e escola, oportunizando também a professores ja formados e em atuacdo docente
refletirem e discutirem questes de ensino, aprendizagem e contexto escolar; e, por fim, o
engajamento efetivo de pesquisadores, professores da universidade, refletindo sobre os
modelos de formacéo adotados durante os cursos nas instituicdes superiores. Mesmo sofrendo
ataques em 2015 e na tentativa de reducdo do numero de programas, 0s quais atualmente séo
ofertados para universidades comunitarias sem fins lucrativos e federais, o PIBID resistiu, por
ser um programa de real integracdo entre a pratica e a teoria, fomentando a qualidade tanto da
formacdo inicial quanto do ensino basico.

Da mesma forma, a iniciacdo cientifica vem para agregar conhecimento e visdo sobre
a profissdo, o que, de acordo Moraes e Fava (2000), oferece mais vantagens do que
desvantagens, sendo elas: a fuga da rotina e da estrutura curricular, desenvolvendo
capacidades diferenciadas de expressdo oral, escrita e habilidades manuais; autonomia
apoiada nas diretrizes do orientador e na vida pratica, auxiliando o aluno a interpretar e
discernir fatos, resolver problemas e consultar diferentes fontes para essa resolucdo; os
estudantes de iniciacdo cientifica podem ser também considerados termémetros da qualidade
do curso e excelentes cooperadores do modelo pedagdgico, uma vez que possibilitam a
adequacdo curricular, a verificacdo do desempenho dos professores e dos conteudos e
programas, o desempenho desses em programas de pds-graduacdo, bem como favorece a
exposicdo dos melhores talentos dentre os alunos, o desenvolvimento de suas habilidades,

auxiliando-os financeiramente. Os mesmos autores refletem que a iniciacdo cientifica ndo
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deve ser vista como fonte de criacdo de cientistas, mas como momento de aprofundamento
tedrico.

No que diz respeito a formacdo pedagogica para graduados que ndo sdo licenciados,
mas que atuam na Educacdo Baésica, visa a formacdo destes em carater emergencial e
provisorio. A resolucdo (BRASIL, 2015a) aponta que a carga horaria para essa formagédo
complementar deve variar conforme o curso formado e o pretendido, cabendo a instituicdo de
Ensino Superior que oferté-los verificar as particularidades de cada estudante. As instituicbes
de Ensino Superior, preferencialmente as universidades, com cursos credenciados e de
avaliacdo satisfatoria, terdo prazo maximo de cinco anos para ofertar essa modalidade de

curso. A carga horéria deve entdo respeitar os seguintes principios:

I - quando o curso de formacdo pedagdgica pertencer a mesma area do curso de
origem, a carga horéaria devera ter, no minimo, 1.000 (mil) horas;

Il - quando o curso de formacdo pedagdgica pertencer a uma area diferente da do
curso de origem, a carga horaria devera ter, no minimo, 1.400 (mil e quatrocentas)
horas;

111 - a carga horaria do estagio curricular supervisionado é de 300 (trezentas) horas;
IV - devera haver 500 (quinhentas) horas dedicadas as atividades formativas
referentes ao inciso | deste paragrafo, estruturadas pelos nucleos definidos nos
incisos | e Il do artigo 12 desta Resolucdo, conforme o projeto de curso da
instituicdo;

V - deverd haver 900 (novecentas) horas dedicadas as atividades formativas
referentes ao inciso Il deste paragrafo, estruturadas pelos nucleos definidos nos
incisos | e Il do artigo 12 desta Resolucdo, conforme o projeto de curso da
instituicdo;

VI - deverd haver 200 (duzentas) horas de atividades teérico-praticas de
aprofundamento em éreas especificas de interesse dos alunos, conforme nucleo
definido no inciso Il do artigo 12, consoante o projeto de curso da instituicéo;
(BRASIL, 20154, p, 12).

Com a leitura da diretriz, compreende-se que 0s cursos de complementacéo
pedagdgica sdo propicios aos profissionais que atuam no magistério e que sao formados ou
cursam a modalidade bacharelado, como nos casos de professores de Matematica, Fisica,
Quimica, Biologia, entre outras, mas que s6 atuam nesse meio por falta de licenciados nas
disciplinas. Além disso, € de carater legitimo o tempo maximo de oferta, uma vez que se deve
valorizar profissionais que de fato se interessam e optaram por aquela area da educacdo,
possibilitando-lhes, além de uma boa formacédo académica especifica e pedagdgica, condicdes
para o desenvolvimento de sua préatica docente.

No que cabe a formacdo inicial, compreendida como segunda licenciatura para a DCN
(BRASIL, 2015a), deve ser ofertada para portadores de diploma de cursos de graduacdo em
licenciatura, independente da area de formacdo, verificados pela instituicdo de ensino,

valorizando as experiéncias e a atuacdo desses profissionais do magistério na Educacgdo
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Basica, podendo haver, para estes, reducdo de 100 horas no estdgio supervisionado
obrigatorio. Nesse sentido, a carga horéria respeitara os seguintes principios: no minimo 800
horas se 0 curso pertencer a mesma area de origem; 1.200 horas se o curso tiver area diferente
da de origem; e 300 horas de estagio supervisionado.

A formagédo continuada também é foco da DCN. Para a DCN, a formag&o continuada
compreende dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, de repensar 0 processo
pedagogico, os saberes e valores, envolvendo a atividade de extenséo, de grupos de estudos,
reunides pedagdgicas, cursos, programas e acdes de formacdo que vdo além do minimo
exigido para o exercicio do magistério na Educacdo Basica. Essa modalidade de formacédo
deve levar em consideracao: os sistemas e redes de ensino, o projeto pedagdgico da Educacao
Bésica, os problemas, desafios e contextos das escolas; a necessidade de acompanhamento da
inovacdo e do desenvolvimento do conhecimento associado a ciéncia e a tecnologia; o
respeito ao protagonismo, ou seja, as vivéncias do professor e o espago-tempo que lhe permite
refletir criticamente e aperfeicoar seu trabalho; e o dialogo e a parceria com atores e
instituicbes competentes, cuja contribuicdo alavanca novos patamares de qualidade do
complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da instituicdo. (BRASIL, 2015a).

A formacdo continuada dar-se-4 por propostas diversas de cursos de atualizacgdo,
aperfeicoamento, especializacdo, mestrados, doutorados, extensdo universitaria, 0s quais
proporcionem novos saberes e praticas e se articulem as politicas de gestdo da educacdo, a
area profissional e as diferentes etapas e modalidades da Educacdo Basica, efetivando-se por
meio de projetos formativos que tenham como eixo principal a reflexdo critica sobre a pratica
e o exercicio profissional do magistério. (BRASIL, 2015a).

Dentro dessa perspectiva, define-se, segundo a resolucdo n° 2, de julho de 2015, que a

formacdo continuada envolve:

| - atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituicdes de
educagdo bésica incluindo desenvolvimento de projetos, inovagdes pedagdgicas,
entre outros;

Il - atividades ou cursos de atualizagdo, com carga horaria minima de 20 (vinte)
horas e mé&xima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas diversas,
direcionadas & melhoria do exercicio do docente;

Il - atividades ou cursos de extensdo, oferecida por atividades formativas diversas,
em consonancia com o projeto de extensdo aprovado pela institui¢cdo de educacéo
superior formadora;

IV - cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e oitenta)
horas, por atividades formativas diversas, em consonancia com o projeto pedagdgico
da institui¢do de educacdo superior;

V - cursos de especializacdo lato sensu por atividades formativas diversas, em
consonancia com o projeto pedagégico da instituicdo de educacgdo superior e de
acordo com as normas e resolucdes do CNE;
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VI - cursos de mestrado académico ou profissional, por atividades formativas
diversas, de acordo com o projeto pedagogico do curso/programa da instituigdo de
educacdo superior, respeitadas as normas e resolucdes do CNE e da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Capes;

VIl - curso de doutorado, por atividades formativas diversas, de acordo com o
projeto pedagogico do curso/programa da instituicdo de educacdo superior,
respeitadas as normas e resolucdes do CNE e da Capes. (BRASIL, 20153, p. 14).

Sendo assim, sdo diversas as atividades de formagdo continuada, presidindo tempos e
espacos diferentes e abrangentes, sendo ela proficua tanto para professores da Educacédo
Bésica quanto para professores do ensino superior. Imbernon (2009) considera a existéncia de
alguns obstaculos que precisam ser transpostos para que a formacdo continuada seja de
qualidade e definitivamente contribua para o processo de repensar e de fazer a docéncia.
Dentre esses obstaculos destacam-se: a falta de coordenacdo real e eficaz entre a formacao
inicial dos professores e a continuada; a falta de coordenacdo, acompanhamento e avaliagcdo
por parte das instituicdes nos planos de formagdo continuada; falta de descentralizagdo das
atividades; predominio de improvisagdo; definicdo ambigua de objetivos e principios dos
procedimentos formativos; falta de orcamento para as atividades coletivas e para formacgéo
autdbnoma dos centros educativos; horarios inadequados, sobrecarga e intensidade da tarefa
docente; falta de formadores e assessores para 0 processo; formacdo produzida na
descontextualizacdo e na individualidade, ndo considerando a realidade docente; formacéo
vista apenas como incentivo salarial e de promocéo na carreira (caso da pos-graduacéo).
(IMBERNON, 2009).

Ao analisar as diretrizes e em conformidade com Imbernon (2009), salienta-se que a
formacdo continuada ndo deve ligar-se somente para suprir as deficiéncias da formacéo
inicial, mas sim ter papel de adequacdo, atualizacdo, aperfeicoamento, formacdo nas
diferentes dimensdes, visando a reflexdo critica sobre a pratica exercida, o desenvolvimento
pessoal, profissional e, em consequéncia, social e interpessoal. Assim, para superar 0S
obstaculos pontuados pelo autor, observa-se que a primeira postura a se tomar diante deles é a
vontade de mudanga, tendo a visdo da incompletude formativa, os condicionantes da pratica e
a necessidade de refletir e de lutar a favor do bem comum e de uma sociedade em que
predomine a solidariedade, equidade, igualdade, ética e a cooperacdo. Desse modo, verifica-se
que a diretriz € uma parcela dessa nova postura, pois lanca sobre a formacdo inicial e
continuada dos professores uma visdo ampla sobre o que é e o que se pretende como
Educacdo Baésica de qualidade.

A DCN néo s6 regulamenta as a¢fes do ensino superior para a formacéo docente, mas

também é um aparato legal para o desenvolvimento e valorizagdo dessa profissdo em todos 0s
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niveis de ensino que delas se delineiam. Tanto o parecer quanto a resolucdo trazem
concepgdes abrangentes no que diz respeito a valorizacdo dos profissionais do magistério,
estando eles encadeados a outras politicas governamentais, especialmente as compactuadas na
ultima década, como o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), o Piso Salarial Nacional dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, a Lei n°® 12.014/2009, de definicdo dos
profissionais da educacdo escolar bésica; e a participacdo dos docentes na Conferéncia
Nacional de Educacdo Bésica (CONEB) em 2008, CONAE, 2010 e 2014 e Foruns Nacionais
e Regionais de Educagéo, bem como as a¢cdes do PARFOR, PIBID e Universidade Aberta do
Brasil .

Para a DCN, a valorizacdo dos profissionais do magistério — professores da Educacdo
Infantil, Ensino Fundamental e médio, educacdo de jovens e adultos, educacdo especial,
educacdo profissional técnica de nivel meédio, escolar indigena, educacdo do campo,
quilombola, educacédo a distancia, gestdo educacional e Educacdo Superior — é compreendida
pela articulacdo entre formacéo inicial, continuada, carreira, salarios e condi¢oes de trabalho.

A DCN enaltece que os quadros dos profissionais do magistério devem constar quem
sdo os profissionais, sua titulacdo, atividade e regime de trabalho, assegurando a esses
profissionais a formacéo inicial e continuada, garantia de construcdo e definicdo coletiva e
aprovacao de seus planos de carreira e salarios, dedicacdo exclusiva ou em tempo integral em
uma Unica instituicdo, jornadas de trabalho adequadas e a efetivacdo de um terco da jornada
para atividades de: planejamento de aula, estudos, pesquisas e outras acbes formativas;
participacdo na elaboracdo e efetivagdo dos planos e projeto politico-pedagdgico;
acompanhamento e orientacdo de estudantes; avaliacdo dos estudantes e das atividades
pedagdgicas; reunibes com pais, conselhos e colegiados; participacdo em reunifes e grupos de
estudos e/ou de trabalho, de coordenacdo pedagdgica e gestdo escolar; atividade de
desenvolvimento profissional; e outras atividades relacionadas a escola. (BRASIL, 2015a).

Quer seja 0 acesso quer seja 0 provimento de cargo, estes devem ser asseverados, de
acordo com a DCN, por meio: do acesso a carreira por concurso de provas e titulos; fixacao
de vencimento ou salarios iniciais para as carreiras dos profissionais da educagdo, consoantes
com a jornada de trabalho e plano de carreira, com valores nunca inferiores ao Piso Nacional;
diferenciacdo por titulos dos profissionais da Educacdo Basica; revisdo salarial anual ou Lei

do Piso; manutencdo de comissdo paritaria para a gestdo educacional, para estudar as

"8 politica de ensino a distancia.
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condicdes de trabalho e propor politicas, préaticas e acbes para o desempenho e a qualidade
escolar prestado para a sociedade; elaboragdo e implantacdo dos processos avaliativos dos
processos de estagio probatorio, incluindo sua participacdo; e oferta de programas
permanentes e regulares de formacéo e aperfeicoamento e instituicdo de licencas remuneradas
e formagdo em servico. (BRASIL, 2015a).

Na resolugdo e no parecer — assim como ja destacado no PNE (2014-2024) —, porém,
fala-se mais em carreira, formacgdo e salario, do que ambiente de trabalho e suas condigdes,
sendo as condigdes e os ambientes que os professores trabalham desgastantes quando do ndo
reconhecimento do trabalho docente como profissdo que esta além da assisténcia social. A
acdo docente é entdo transversalizada por problemas tais como violéncia, drogadicéo, falta de
apoio familiar, desrespeito, falta de integracdo profissional que, na maioria das vezes, ndo séo
trabalhadas nas formacGes e que necessitariam de auxilio integral de outros profissionais,
como psicologos, assistentes sociais, agentes de salde, etc.

Hypolito (2012) afirma que a valorizagdo profissional do professor esta tanto
direcionada a aspectos internos quanto aos externos da profisséo, possuindo interfaces como o
trabalho e suas condicGes de producdo, mas também interfaces como aspectos de formacéo,
politica, remuneracédo e carreira e, de modo especial, o prestigio social atribuido a esse. O
mesmo autor (2015) aponta para a precarizacdo do trabalho docente, tendo em vista as
péssimas condicdes fisicas e materiais das escolas publicas, exigindo investimentos diretos.
Para Oliveira (2011), sem uma carreira estavel e que garanta as condi¢des de trabalho e as
relacGes de emprego dignas para o docente, 0s processos de avaliacdo e formacao terdo pouca
eficdcia. Essa ineficacia se da por conta de que, antes de desenvolver o trabalho de docente, 0s
professores precisam resolver conflitos, motivar os alunos aos estudos, entender suas
angustias, contornar contextos de violéncia e problemas diversos, entre outros. Dessa forma,
compreende-se que o trabalho docente deva proporcionar igualdade, justica social, equidade,
dignidade, responsabilidade, direitos e respeito ndo so aos alunos, sujeitos foco da educacao,
mas também aos professores, desenvolvedores do ideario de uma sociedade mais qualificada e
justa.

De maneira geral, 0 que se observa na nova DCN ¢é que ela aponta para questdes
abrangentes que precisam ser discutidas e bem fixadas, como € o caso da gestdo democratica,
das questdes transversais (género, questdes étnicas...) e de interdisciplinaridade. Tais questdes
apostam para a finalidade educacional como correspondente aos valores de cidadania, direitos
humanos e questdes culturais. Ademais, tal DCN vem assegurar a efetiva articulacdo entre as

mais distintas praticas docentes, seja ela dada dentro da sala de aula em uma Unica disciplina,
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na interdisciplinaridade, na gestdo democratica escolar, nas questdes de elaboracao, efetivacdo
e avaliacdo de curriculos ou projetos politicos-pedagdgicos.

Sendo assim, a formag&o inicial docente deve dar condigbes para a apreensdo
significativa e densa do conhecimento especifico — da area de conhecimento e suas didaticas e
pedagogias — articulando-se com os fazeres docentes, suas reflexdes e necessidades de
evolugdo. Assim, a formagdo continuada deve aperfeicoar e atualizar tais demandas,
possibilitando a imersdo aprofundada entre a teoria e a préatica, as novas necessidades,
tecnologias e inovagdes.

Dentro dessa perspectiva, no que perpassa a formacdo inicial de professores nas
distintas areas do conhecimento, Gatti (2013) aponta para necessidades de efetivacdo das
diretrizes e a constituicdo adequada dos projetos dos cursos e da instituicdo, levando-os a:
rumos menos fragmentarios de disciplinas; uniformidade de projetos pedagdgicos entre a
estrutura curricular, ementas e disciplinas; melhor paridade entre as disciplinas especificas e
as de formacdo pedagogica; associacdo das metodologias de ensino com a prética; articulacao
com os curriculos da Educacao Basica; descricao e efetivacdo do que constituem os estagios e
as formas de orientacao e avaliacdo; especificacdo clara das praticas integradas as disciplinas;
melhor descricdo tanto das disciplinas quanto das atividades complementares, seminarios,
atividades culturais, entre outras; e articulacdo com a pds-graduacdo. Tais aspectos, para a
autora, viriam superar a tendéncia antiga de ver a licenciatura como a ampliagdo do
bacharelado, superando o aspecto 3+1 (3 anos de disciplinas especificas do curso e que dizem
respeito ao bacharelado mais 1 ano de disciplinas pedagdgicas e didaticas), institucionalizado
no século XX.

Concorda-se com Oliveira (2004), quando fala das mudancas ocorridas na década de
90, as quais levaram ao entendimento de que a educagdo escolar institucionalizada deveria
cumprir papel de equidade social, levando o professor a assumir e desempenhar funcbes de
outros agentes publicos (enfermeiros, psicélogos, assistentes sociais), sedimentando a
desprofissionalizacdo e a perda de identidade docente. A autora ainda enfatiza a necessidade
das mudancas organizacionais, de curriculo e de politicas, chegarem ao chdo escolar de modo
que qualifiguem a docéncia e ndo a precarizem, transformando-a em uma profissdo sem rigor
e de assistencialismo.

Com relacdo a préatica docente, de acordo com Gatti (2013), deve ser vista como um
processo de suma importancia, com fundamentos teoricos associados a filosofia educacional.
Para a autora, as praticas geram teorias e as teorias geram as praticas. Estas praticas sdo, para

Gatti (2013), ancoradas no dominio do conhecimento, na sensibilidade cognitiva, na
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capacidade de criacdo de relacionamentos frutiferos e nas condi¢des de fazer emergir atitudes
éticas. De todo modo, 0 que se observa é que, desde a edi¢cdo da resolucdo n° 1, de 18 de
fevereiro de 2002, ndo se compreendeu com significado ou efetivou-se o entendimento do
conceito de competéncia, uma vez que este ja denota a necessidade de formacéo sélida, tanto
nos aspectos tedricos quanto praticos, colocando em sinergia essas aprendizagens para
responder a uma situacdo, acdo ou a um problema contextual de vivéncia docente. 1sso quer
dizer que ndo houve compreensdo suficiente de que deve haver vinculacdo e articulacdo entre
0s contextos praticos e tedricos, talvez por falta de conceituacdo na diretriz do que séo
competéncias.

Outro aspecto de observacdo e de ponderacdo que sobressalta a resolucdo é a
residéncia docente. Hypolito (2015) analisa as diferentes politicas e programas implantados
com o auxilio de instituicdes financeiras privadas, filantropicas e do mercado de trabalho em
diferentes paises, como Teach For America (Estados Unidos), Teach for All (Brasil, Chile,
Argentina, China, Alemanha, Israel, Libano, Australia, Bulgaria, Letonia, Estonia e Lituania)
e Teach First (Inglaterra), os quais retiram conteudos teoricos dos cursos e ampliam o campo
pratico, influenciando dois aspectos importantes da formacdo docente, sendo um o
enfraquecimento da formacéo inicial e outro, decorrente deste, o qual enfatiza a pratica como
processo mais importante do que a teoria. O autor ainda chama a atencédo para a implantagédo
da residéncia docente no ambiente brasileiro, principalmente quando comparado a paises com
melhores condicBes econdmicas e menores abismos sociais, devendo ser respeitada, mas
analisada com criticidade, com vistas a ndo cometer equivocos de responsabilizacdo e
precarizacéo.

No que tange a gestdo democratica escolar, Oliveira (2004) destaca que as reformas
marcadas pelos movimentos desta, como exigéncia legal a partir da Constituicdo Federal de
1988, art. 206, levaram a escola a pensar em instrumentos de efetivacdo. Contudo, como
relata a autora, essa politica, a0 mesmo tempo em que democratiza a escola, trazendo ganhos
a ela e seus trabalhadores, também representa ameaca a esses profissionais no sentido de tirar
territorio especifico e exclusividade de terreno. Oliveira (2004) salienta também que abrir 0s
conteddos e as préticas do cotidiano pode ser entendido pelos professores com um sentimento
de desprofissionalizacdo, em que o que se faz na escola ndo é assunto de especialista, nem
exige conhecimento especifico, podendo ser discutido por leigos, em que o profissionalismo
ndo é mais necessario para o contexto escolar. Desse modo, compreende-se que cabe a
universidade trabalhar essa questdo dentro dos cursos de formagdo, visando o melhor

entendimento e delineamento possivel.
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A DCN, mesmo tentando resolver alguns aspectos sobre a qualidade da formacéo
docente e, como consequéncia, da qualidade da Educacdo Basica, deixa algumas lacunas que
podem resultar em interpretacdes ambiguas. Algumas delas dizem respeito a conceitos como
interdisciplinaridade, residéncia docente, entre outras. Questdes como gestdo democratica,
associacdo da base comum do ensino bésico, praticas disciplinares educacionais, avaliacéo,
temas que transversalizam os curriculos e as estruturas curriculares e a articulagdo com a
Educacdo Baésica, precisam ser debatidos de forma global e local, visando o bom
planejamento e a efetivagdo da educacdo institucionalizada considerada como aspecto
essencial para a vida em sociedade. Outro aspecto ndo debatido na resolugéo e no parecer diz
respeito a flexibilidade, assunto recorrente atualmente, uma vez que diferentes
conhecimentos, metodologias e recursos — tecnolégicos ou ndo — sdo desvelados e assumidos
na sociedade moderna, trazendo a tona a necessidade de mudancgas constantes nos curriculos,
projetos, programas e politicas.

Com relacdo as especificidades de cada area de conhecimento e disciplina escolar, a
DCN - tanto a resolucdo quanto o parecer — ndo sinalizam para uma mudanca em nivel
nacional das diretrizes de cada curso. Essas sO apontam para integracdo e construcdo de
curriculos locais em conformidade com a realidade docente, possibilitando formacéo
cientifica especifica e pedagogica, enfatizado principalmente nesta Gltima, quando atribui
concepcdo ampla sobre a educacdo, a necessidade de inclusdo e aprofundamento teérico e
pratico. Assim, serd observada a seguir a Diretriz Curricular Nacional para o Curso de
Licenciatura em Matematica, com vistas a encontrar perspectivas que satisfacam a resolucéao

n® 2, de 1° de julho de 2015, e seu parecer.

3.5.1 Um olhar sobre a DCN para 0s cursos de licenciatura em matematica

Sob a otica da DCN (2015), a resolucdo CNE/CES n° 3 de 18 de fevereiro de 2003,
que estabelece as Diretrizes Curriculares para 0s cursos de Matematica Bacharelado e
Licenciatura, ha a necessidade de reestruturacfes curriculares e de entendimentos sobre
finalidades da educacdo em geral e da educacdo matematica, conhecimentos pedagdgicos e
interdisciplinares e articulagdo com a pratica na Educacéo Basica.

O perfil dos formandos e suas competéncias e habilidades apontados pela resolu¢do n®
3 de 2003, adéqua-se a DCN (2015), porém, acredita-se que haveria a necessidade de, além de
trazer a tona a visdao do papel social do educador, se inserir a diversas realidades, tendo

sensibilidade para interpretar as acdes do educandos; a visdo da contribuicdo das
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aprendizagens da matematica a formacdo dos individuos no exercicio da cidadania; e a visdo
de acessibilidade do conhecimento matematico; compreender as questfes de integracdo
pedagogica educacional, de gestdo, avaliacdo e curriculo dos cursos, bem como 0s aspectos
cognitivos e bioldgicos dos educandos da Educacdo Basica e as abordagens e métodos de
interdisciplinaridade e contextualizag&o.

A estrutura do curso, como aponta a resolugdo n® 3 que estabelece a DCN para
Matematica (BRASIL, 2003), deve partir das representacbes dos conceitos matematicos e
processos escolares trazidos pelos alunos, organizando o desenvolvimento de abordagens
dentro do curso, assim como também construir a visdo global dos contetdos de forma
teoricamente significativa. Com relagdo ao tempo de curso e suas delineacdes, observa-se que
essas devem estar em conformidade com a resolucdo que institui os cursos de graduacdo na
modalidade licenciatura. Nessa perspectiva, 0s cursos migram sua formulagdo da resolucéo
CNE/CP n° 2 de 18 de fevereiro de 2002, para a resolucdo CNE/CP n° 2 de 1° de julho de
2015.

Com relagdo aos contetdos dos cursos de licenciatura em matematica, devem ser
comuns a eles disciplinas que se integralizem como: Calculo Diferencial e Integral; Algebra
Linear; Fundamentos de Anélise; Fundamentos de Algebra; Fundamentos de Geometria;
Geometria Analitica; Contetdos presentes na Educacio Basicas nas areas de Algebra,
Geometria e Andlise; Conteudos de areas afins a Matematica que originam problemas em
campos de aplicacdo de suas teorias; e Conteudos das Ciéncias da Educacdo, da Historia e da
Filosofia das Ciéncias e da Matematica. (BRASIL, 2003).

Verifica-se, porém, que a resolucdo n°® 3/2001 ndo apresenta ou delineia quais seriam
as disciplinas essenciais e conteudos de formacdo pedagdgica, nem mesmo apresenta quais
seriam 0s campos de aplicacdo das teorias, aparentando serem aqueles conteudos matematicos
contextualizaveis a problemas relacionados ao meio ambiente, a quimica, fisica e engenharia,
bem como ndo especificando as relacbes com areas menos exatas, como das ciéncias
humanas, das politicas publicas, de avaliacdo e de curriculo. Tal resolucdo apenas traz dois
paragrafos apds o elenco dos conteldos curriculares, explicitando a necessidade de integracéo
com as DCN do Ensino Superior’’ e do Ensino Basico, destacando para o uso de tecnologias,
como facilitadoras do processo de ensino e aprendizagem. Contudo, esta ndo sugere
demasiadamente a necessidade de formacdo metodoldgica e didatica, nem a pratica docente

em escolas bésicas elencadas a disciplina de matematica, apenas citando sua articulacdo a

" Resolucdo CNE/CP n° 1 de 18 de fevereiro de 2002.
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DCN de 2001. Todavia, questbes referentes as metodologias, avaliagdo, curriculo, gestdo,
temas transversais e praticas enfatizam-se nas DCN gerais (resolucdo n® 2 de 2002 e n° 2 de
2015), demonstrando a necessidade de conteudos e disciplinas que as relacionem e que se
integrem & prética educacional.

A DCN de 2003, para a matemética, considera que algumas acBes devem ser
desenvolvidas como atividades complementares a formacdo do professor de matematica,
propiciando a ele a postura de estudioso e pesquisador, integralizado este na producéo de
monografias, producdes e inicia¢do cientifica e de docéncia. Especialmente nas licenciaturas,
0 educador matematico deve ser capaz de tomar decisGes e refletir sobre a pratica, sendo
criativo na acdo pedagdgica e conhecedor da realidade em que se insere. Dessa forma, para
esse profissional o estagio supervisionado e as atividades complementares sdo importantes
para formar essa visdo, a qual deve desenvolver: uma sequéncia de acdes, as quais tornem o
aprendiz responsavel gradualmente pelas tarefas de ordem cada vez mais complexa, tomando
ele ciéncia dos processos formadores e de aprendizagens “[...] guiadas por profissionais de
competéncia reconhecida.” (BRASIL, 2003).

Compreende-se a necessidade de formar os professores das areas especificas com
significado e profundidade nos conteudos da disciplina em que atuardo, alargando-se do que
desenvolverdo no campo pratico pedagogico. No entanto, observa-se que para 0 bom
desenvolvimento das aulas na Educacdo Baésica precisa articular esses conhecimentos aos
pedagdgicos, ao entendimento de gestdo, com visdo ndo fragmentada da educacdo e da
disciplina em que atua, sendo isso possivel de ser desenvolvido quando na formacdo inicial de
conhecimentos que integralizem e efetuem o politico, metodoldgico e didatico. Saviani (2009)
aponta para a existéncia de dois modelos de formacao de professores, sendo o de conteddos
culturais-cognitivos em que se esgota a cultura geral de dominio especifico do contetdo da
area disciplinar que se ird lecionar e 0 modelo pedagdgico-didatico, o qual se contrapde ao
outro, considerando a formacgdo docente, quando se considera que ela s6 se completa quando
do efetivo preparo didatico-pedagdgico. No primeiro caso, de acordo com o autor, esta se
considerando que a formacdo didatico-pedagdgica dar-se-4 em decorréncia do dominio do
conteddo, logicamente organizado e adquirido na pratica docente ou mediante 0s mecanismos
de treinamento de servi¢o, ndo sendo responsabilidade da universidade desenvolvé-los. No
segundo caso, entende-se que a completude da formacdo em licenciatura dar-se-4 em
decorréncia da cultura geral e da formacéo especifica junto a preparacdo pedagogico-didatica.

Dentro dessa perspectiva, analisa-se que a resolucdo n° 2 de 2015 e a DCN especifica

de Matematica complementam-se no sentido de que uma privilegia mais o conhecimento
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especifico e a outra o conhecimento didatico-pedagdgico e pratico, sendo possivel, entdo,
trabalhar aspectos mais sociais, individuais, transversais e de cidadania, pois, de fato, s6 é
possivel exercer o empoderamento humano quando dos conhecimentos solidos e
significativos articulados a conhecimentos especificos e criticos das realidades. Considera-se,
dessa forma, que as resolucdes se colocam como postulados de superagédo de que a formacéo
deva se dar apenas em campo especifico de conhecimento sem a vivéncia e a vinculagdo dos
outros campos e da pratica.

Ainda sobre a resolucdo n° 3 de 2003, que estabelece as DCN da Matematica, hd um
paréagrafo que precisa ser colocado no crivo das instituicdes e da DCN de 2015, o qual fala, de
forma indireta, sobre a flexibilidade curricular, trazendo o seguinte texto: “As IES poderao
ainda organizar os seus curriculos de modo a possibilitar ao licenciado uma formacéo
complementar proporcionando uma adequacdo do ndcleo de formacdo especifica a outro
campo de saber que o complemente.” (BRASIL, 2003, grifos do autor). Observa-se, contudo,
que tal paragrafo ndo deixa claro se quer explicitar questdes das disciplinas eletivas e/ou de
conhecimentos interdisciplinar e interdepartamental, o que, de fato, ficaria a cargo de cada
instituicdo interpreta-lo.

Por fim, analisa-se o Parecer CNE/CES n° 1.302, de 06 de novembro de 2001, o qual
tem como assunto as DCN para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura. Esse
parecer apresenta as finalidades de cada modalidade profissional, as aplicacbes da
matematica, as habilidades e competéncias, a necessidade de flexibilidade educacional e os
objetivos das DCN. Com vistas as competéncias e habilidades, observam-se algumas
dissonancias com relacdo a resolucdo n° 3/2003. Além disso, pode-se averiguar, no primeiro
paragrafo do relatorio, que “Os cursos de Bacharelado em Matematica existem para preparar
profissionais para a carreira de ensino superior e pesquisa, enquanto os cursos de Licenciatura
em Matematica tém como objetivo principal a formacdo de professores para a Educacao
Basica.” (BRASIL, 2001). Entende-se que o parecer coloca como foco de Ensino Superior o
Bacharelado, minimizando para os cursos de licenciatura a incidéncia de preparo para este
nivel, o que pode ocasionar quadros docentes nos cursos de licenciatura, dominados por
egressos dos cursos de Bacharelado. 1sso que pode ocasionar no despreparo quando da
integracdo a pratica na Educacdo Baésica, quando estes estiverem ministrando aula,
especialmente aos cursos de licenciatura. Ademais, demonstra certa desvalorizacdo do
profissional formado em licenciatura em relacdo ao profissional formado em bacharelado, no
que tange a formacdo e a aprovacdo, tanto em nivel de formacdo continuada sticto sensu,

guanto como docente no Ensino Superior. Como observado na histéria das politicas
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educacionais curriculares, tal concepcdo é fruto da visdo de formagdo docente nas primeiras
universidades e faculdades que entendiam que a formacdo em Bacharelado preparava melhor

o0 professor em matematica.
3.6 Base Nacional Comum Curricular: histéria e ideologia de uma formacgéo comum

No ano de 2010, a CONAE delegou a Unido o dever de organizar e regular uma
educagdo com maior qualidade, mostrando a necessidade de criar uma base nacional comum
curricular na legitimacdo da Constituicdo Federal e assegurando uma Educacdo Bésica
igualitaria. No ano de 2013, especialistas organizam-se para discutir essa nova base comum
de conteidos, com o objetivo de avancar na qualidade e equidade da educacdo. Em 2014, com
a promulgacdo do PNE (2014-2024), quatro metas’® indicaram essa criagao.

Entre 17 e 19 de junho de 2015 aconteceu o | Seminario Interinstitucional para a
elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), instituindo e reunindo a Comissédo
de Especialistas para sua elaboracdo. Em 30 de julho de 2015, langa-se um site que apresenta
ao publico os processos de sua elaboracéo, estabelecendo-se como um canal de comunicacao
e participacdo da sociedade.

A partir de entdo, a Secretaria de Educacdo Béasica do MEC, em conjunto com
conselhos nacionais e estaduais de educacdo, dirigentes representantes dos conselheiros
municipais de educacdo, Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas e integrantes do
Forum Nacional de Educacdo, bem como com outros profissionais e especialistas da area
curricular e professores de universidades, elaboraram a nova BNCC, posta para consulta
publica em seu site proprio em setembro de 2015.

Para a primeira versdo, sdo enviadas por professores da Educacdo Bésica e Superior,
associacOes, sociedades académicas, sociedade civil organizada, especialistas, entre outros, mais
de 12 milhGes de sugestdes, as quais culminaram, em 3 de maio de 2016, na segunda versdo,
posta mais uma vez para a apreciacdo da sociedade. Nesse mesmo ano, 0 prazo para a aprovacgao
final do documento estipulado pelo PNE esgotou-se, ficando sem previsao para sua consolidacao.
De posse da segunda versao, sao realizados seminarios regionais para a discussdo do documento
final. Ainda no ano de 2016, com a surpresa da reforma do Ensino Médio, adia-se ainda mais a

data final para a aprovacao final da base nesta modalidade.

"8 Metas 2, 3, 7 e 15. Estratégias do PNE (2014-2024) 2.2 e 3.3, que dizem respeito a criagio e implantacéo dos
direitos e dos objetivos de aprendizagens e de seus desenvolvimentos por meio de uma base nacional comum
curricular para Ensino Fundamental e Ensino Médio.
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Em fevereiro de 2017, ap0s a sistematizacao dos seminarios estaduais, é lancada a terceira
versdo e encaminhada ao CNE, com previséo de aprovacdo para o segundo semestre deste ano.
Este novo instrumento curricular tem por objetivo, de acordo com o documento preliminar
(BRASIL, 2017, s/p), “Elevar a qualidade do ensino em todo o Brasil, indicando com clareza o
que se espera que os estudantes aprendam na Educacdo Baésica” ¢ “[...] promover equidade
nos sistemas de ensino, isto é, de promover o direito de aprendizagem da totalidade dos
estudantes de todas as unidades da federacdo, de escolas publicas e privadas [...]”, vindo a
atender tanto as legislacdes base da educacdo brasileira como também o Plano Nacional de
Educacdo 2014-2024 e as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica
(2013). O documento substituirda os PCN e as RCNEI, com previsdo para vigorar a partir do
segundo semestre de 2017 para a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. A BNCC do Ensino
Meédio ainda est4 em construcéo devido a reforma ocorrida em 2016 para esse nivel de ensino.

A terceira versdo apresenta-se com grande diferenca das demais versdes, uma vez que
considera como elemento essencial na Educacdo Bésica o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, divergindo das outras versdes e outros documentos de base comum existentes no
pais. Além do mais, esta é a Unica versdo, das outras duas, que desfaz a unicidade dos trés niveis,
sendo que o documento prescreve agdes apenas para Educacao Infantil e Ensino Fundamental.
Perde-se da primeira/segunda para a terceira versdo, os direitos e objetivos de aprendizagens para
todos os anos e niveis de ensino. Nesta Ultima, pontua-se 0 que é a base nacional comum
curricular, a sua estruturacdo e suas duas etapas (Educacdo Infantil e Ensino Fundamental), com
direitos, competéncias e habilidades para cada nivel, area e disciplina.

Merece destaque o delineamento e desenvolvimento da base até a terceira versdo. A
primeira versdo, publicada em 2015, sofreu sugestes de mais de 12 milhdes de brasileiros, sendo
sistematizada por pesquisadores da Universidade de Brasilia (UnB) e pela Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro. A segunda versdo consolida-se a partir da primeira, sendo esta de
carater mais democratico, pois sintetiza as opinides da sociedade. Com a mudanca de governo, a
segunda versdo apresenta atinentes da reforma do Ensino Meédio, colocando este nivel,
diferentemente dos outros, organizando-se por ciclos de aprendizagem e ndo por ano de
escolarizacdo. Esta versdo € debatida em seminarios estaduais, coordenados pelo Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed) e da Unido Nacional de Dirigentes Municipais de
Educacdo (Undime), contando com a participacdo nos estados de mais de 9 mil gestores,
professores, especialistas e entidades educacionais. As sistematizacGes desses seminarios foram
feitas pela Undime, com base nas analises da UNB. Além disso, a segunda versdo é analisada por

especialistas nacionais e internacionais que, perante parecer analitico, foram considerados pelo
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Comité Gestor da BNCC e da Reforma do Ensino Médio, bem como analisados criticamente por
especialistas, associacdes cientificas e professores universitarios até a configuracdo da terceira
verséo. (BRASIL, 2017).

Observa-se que a primeira versdo, reduzida e pouco integrada, apresentou-se para debate
nacional, cujos participantes deram-se dos mais diferentes setores, sendo eles professores da rede
publica e privada basica, professores universitarios, pesquisadores, associacfes, empresas,
secretarias de educac&o, entre outros, contabilizando um alto percentual de sugestdes. Contudo, a
analise da segunda versao, dada a partir dessas, ficou restrita a um grupo de professores que,
quando analisados da primeira para a segunda verséo, ndo compartimentalizam nem um por cento
daqueles que quiseram ser ouvidos. Além disso, a base pouco exemplifica sobre o que foram
debatidos e sobre como se deram as analises e contribuicGes a terceira versdo. Outro ponto que
merece destaque séo as universidades que fizeram analise. Nao ha, nem no documento final, nem
no site da BNCC — este que sofreu grandes modificaces apds a apresentacdo da terceira verséo,
inclusive na mudanca da capa, a qual integrava todos os pontos turisticos do estado — sobre o
porqué das escolhas dessas universidades. Nao se compreende, também, o motivo da escolha dos
especialistas para revisdo, nem a necessidade de chamarem pesquisadores de outros paises para
opinarem, mesmo entendendo que ela € baseada nas experiéncias de Finlandia e Estados Unidos,
dado que as particularidades locais sdo muito especificas, devido a sua abrangéncia territorial,
desigualdades e afins. Aparentemente, pouco se ouviu 0s professores efetivos da Educacéo
Basica, mesmo estes podendo opinar de forma mais facilitada na primeira versdo, ja que na
segunda ficam restritas a um grupo de professores. Além disso: quem e como foram escolhidos 0s
especialistas criticos?

Considera-se a BNCC (2017, p. 7) de carater normativo, o qual “[...] define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educagéo Béasica”, com vistas a “formagéo humana integral ¢
para a construcdo de uma sociedade justa, democrética e inclusiva”. Essa preposicao coloca-se de
forma ambigua e dicotbmica quando se confronta o que a base entende por qualidade educacional
e como ela se efetiva. Por qualidade, conjectura-se que esta se deve dar por meio “[...] da garantia
do direito dos alunos a aprender e se desenvolver, contribuindo para o desenvolvimento pleno da
cidadania.” Porém, ela se considera como uma politica integrativa de outras politicas
educacionais, as quais se alinham a acGes de formacdo docente, avaliacdo, elaboracdo de
conteldos educacionais e aos critérios de oferta de infraestrutura adequada para o pleno

desenvolvimento educacional.
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No que tange aos marcos legais ordenados a base, observa-se que ela, através da Lei n°
13.415, de 16 de fevereiro de 2017, altera a LDB, quando se referencia a forma de organizagao
das bases curriculares comuns, como, por exemplo, no art. 35, em que trata-se do Ensino Médio,
modificando e assegurando as &reas curriculares como Matemética e suas Tecnologias e no
paragrafo 1° do art. 36, dessa mesma sessdo, em que especifica-se a organizacdo das areas, por
competéncias e habilidades, de acordo com os critérios estabelecidos por cada sistema de ensino.
Nota-se, com isso, que este documento vincula-se ao documento do ENEM, pois ambos se
apresentam em éareas de ensino com suas respectivas tecnologias e também por meio de
competéncias e habilidades.

O documento justifica a alteracdo de objetivos e aprendizagens para competéncias basicas,
quando o mesmo afirma que a LDB, no art. 9°, inciso 1V, trata do estabelecimento colaborativo
entre os entes federados de competéncias e diretrizes para os diferentes niveis educativos, 0s quais
norteardo os curriculos e seus conteddos minimos. Ademais, para 0 documento, as competéncias e
as diretrizes devem ser comuns ao ensino, mas os curriculos locais diversos, focando em
conteudos curriculares a servico de desenvolvimento de competéncias, indo além dos conteudos
minimos a serem ensinados.

Como apontado, a BNCC ndo pode ser considerada um curriculo nacional, uma vez que
ela se funde do principio de equidade e leva em consideracdo os pressupostos de diversificacao
local, ou seja, o curriculo dar-se-a em ambito escolar, agrupando as competéncias nacionais e
regionais, alocadas aos principios culturais e contextuais de cada comunidade. Dessa forma, a
base e os curriculos locais complementam-se, efetivando-se, segundo o documento, mediante
decisdes escolares de: contextualizacdo dos conteudos; organizacao interdisciplinar e competéncia
pedagdgica das equipes escolares; selecdo e aplicacdo de metodologias e estratégias didatico-
pedagdgicas diversificadas; concepgdo e pratica de situacbes e procedimentos motivacionais e de
engajamento dos alunos as aprendizagens; construcdo e aplicacdo de procedimentos avaliativos
formativos de processo ou de resultados que levam em conta os contextos e as condicdes de
aprendizagem, buscando o desempenho das escolas, professores e alunos; selecdo, producao,
aplicacdo e avaliacdo de recursos didaticos e tecnoldgicos de apoio do processo de ensino e
aprendizagem,; criacdo e disponibilizacdo de materiais e orientacBes para os professores, com
continuo desenvolvimento docente que possibilite o aperfeicoamento da gestdo do ensino e da
aprendizagem; e manter 0s processos continuos de aprendizagem sobre gestdo pedagdgica e
curricular. Essas decises fazem-se por meio do reconhecimento dos governos, no que se refere as

experiéncias curriculares ja existentes nos ambitos locais educacionais. (BRASIL, 2017).
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Cabe a cada sistema de ensino incorporar, em seus curriculos, temas contemporaneos de

forma transversal e integradora, importantes para a vida humana, sendo eles destacados pelos:

[...] direitos das criancgas e adolescentes (Lei n° 8.069/199012), educacdo para o
trénsito (Lei n° 9.503/199713), preservacdo do meio ambiente (Lei n°
9.795/199914), educacdo alimentar e nutricional (Lei n° 11.947/200915),
processo de envelhecimento, respeito e valorizagdo do idoso (Lei n°
10.741/200316), educacdo em direitos humanos (Decreto n® 7.037/200917), bem
como saude, sexualidade, vida familiar e social, educagdo para o consumo,
educacdo financeira e fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia e diversidade cultural
(Resolugdo CNE/CEB n° 7/201018). (BRASIL, 2017).

De acordo com a terceira versao, esses temas integradores estéo transversalizados em toda
base mediante seus componentes curriculares, contemplados nas habilidades, cabendo a cada
sistema de ensino adequa-Ilas as suas contextualidades.

Enfatiza-se na base 0 regime de colaboracdo entre os entes federados, para que, por
intermédio deste, possa-se levar o plano normatizado ao plano de acdo e gestdo curricular,
exigindo desses (Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios) uma soma de forcas para sua
efetivacdo. Como primeira tarefa apds a aprovacdo da BNCC, sendo de responsabilidade da
Unido, deve-se revisar e adequar as politicas de formacao inicial e continuada dos professores,
buscando alinha-las ao documento. Além disso, cabe a atuacdo do MEC o apoio técnico e
financeiro, fomentando também a inovacédo e a disseminacdo dos casos de sucesso; do apoio a
experiéncias curriculares inovadoras; a criacdo de oportunidades de acesso aos conhecimentos e
experiéncias de outros paises; e 0 estudo e pesquisas sobre os curriculos e temas afins. (BRASIL,
2017).

A BNCC coloca-se mantenedora da viabilidade entre os direitos de aprendizagem bésicos,
estipulando-se na forma de competéncias, as quais o documento entende que sejam a “q...]
mobilizacdo e a aplicacdo dos conhecimentos escolares, entendidos de forma ampla (conceitos,
procedimentos, valores e atitudes)”, sendo competente aquele que se depara e enfrenta problemas,
ativando e utilizando conhecimentos construidos. Logo, para o documento, € efeito da
explicitacdo da competéncia o saber e, sobretudo, o saber fazer como resultado das aprendizagens,
os quais oferecem resisténcias do fortalecimento de acbes que asseguram os direitos educativos.
(BRASIL, 2017, p. 16).

Aponta-se, na base, a necessidade de se olhar de forma inovadora e inclusiva as questdes
centrais do processo educativo, sobre o que aprender, para que, como ensinar, COmo promover
redes colaborativas de aprendizagem e como avaliar. Assim, vislumbra-se que a educagdo seja

dada de forma integral, de desenvolvimento pleno e global, rompendo dimensdes reducionistas



183

como dimenséo intelectual, afetiva ou a confusdo com a educacdo em tempo integral, para que
com isso o aluno possa: aprender a aprender, lidar com informacdes, atuar com discernimento e
responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar os conhecimentos para resolver
problemas, ter autonomia na tomada de decisGes, ser proativo para identificar dados de uma
situacdo buscando solucdes. Essas possibilidades contrapdem-se, segundo a base, ao
conhecimento desinteressado e erudito com um fim em si mesmo, bem como do ensino
descontextual e fragmentado.

Assim, ancoram-se aos principios €ticos, politicos e estéticos, dez competéncias gerais,
que se inter-relacionam e perpassam 0s componentes curriculares, sobrepondo e interligando-se
na construcdo de conhecimentos, habilidades e formacéo de atitudes e valores. (BRASIL, 2017).
Verifica-se que, ao findar a Educagéo Basica’®, as competéncias devem se dar em ambito pessoal,

social e profissional, as quais podem ser observadas a seguir.

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre 0 mundo
fisico, social e cultural para entender e explicar a realidade (fatos, informagdes,
fendbmenos e processos linguisticos, culturais, sociais, econdmicos, cientificos,
tecnoldgicos e naturais), colaborando para a construcdo de uma sociedade solidaria.
2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e
inventar solugBes com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Desenvolver o senso estético para reconhecer, valorizar e fruir as diversas
manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também para participar
de praticas diversificadas da producao artistico-cultural.

4. Utilizar conhecimentos das linguagens verbal (oral e escrita) e/ou verbo-visual
(como Libras), corporal, multimodal, artistica, matematica, cientifica, tecnoldgica e
digital para expressar-se e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos
em diferentes contextos e, com eles, produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.

5. Utilizar tecnologias digitais de comunicagdo e informacdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas do cotidiano (incluindo as
escolares) ao se comunicar, acessar e disseminar informacgdes, produzir
conhecimentos e resolver problemas.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagbes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao seu projeto de vida pessoal,
profissional e social, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacbes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos e a consciéncia socioambiental em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo,
dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua sadde fisica e emocional, reconhecendo
suas emocgdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas e
com a pressdo do grupo.

" A BNCC trata como Educacio Bésica. Contudo, como ndo ha perspectiva de apresentacio da base para o
ensino médio, ndo se tem a certeza se estas competéncias continuaram sendo para toda a Educagdo Basica, se
elas serdo mantidas e aumentadas ou se serdo construidas novas para o ensino médio.
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9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo 0 respeito ao outro, com acolhimento e valorizagéo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de origem, etnia, género, idade,
habilidade/necessidade, conviccdo religiosa ou de qualquer outra natureza,
reconhecendo-se como parte de uma coletividade com a qual deve se comprometer.
10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes, com base nos conhecimentos
construidos na escola, segundo principios éticos demacraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios. (BRASIL, 2017, p. 18-19).

Esse conjunto de competéncias para a base (BRASIL, 2017) explicita 0 compromisso com
a formagcdo integral e com a construgéo da sociedade justa, democrética e inclusiva. Dessa forma,
a Educacdo Basica respeitara os limites normativos e orientara as familias a esta formacao.

Nesta perspectiva, a BNCC estrutura-se em competéncia gerais, contemplando 0s niveis
de ensino: Educacéao Infantil (de 0 a 5 anos e 11 meses) e Ensino Fundamental (de 1° a 9° ano).
Na Educacdo Infantil, sdo apresentados os direitos de aprendizagem e cinco campos de
experiéncias. Além da garantia dos direitos divididas nos cinco campos de experiéncias, a base
divide em trés faixas etarias esse nivel de ensino (0 a 1 ano e 6 meses, 1 ano e 7 meses a 3 anos e
11 meses, e 4 anos a 5 anos e 11 meses), apresentando a cada uma dessas 0s objetivos de
aprendizagem e seu desenvolvimento.

Para a BNCC, a Educagdo Infantil tem como objetivo ampliar as experiéncias,
conhecimentos e habilidades das criancas, diversificando e consolidando novas aprendizagens,
atuando de maneira complementar a educacdo familiar. Nessa fase, reitera-se o exposto pela DCN
da Educacdo Infantil, promulgada em 2013, que as préaticas pedagogicas devem construir-se e
apoiar-se de conhecimento por meio de acGes e interacdes com os pares e adultos durante o
brincar que é cotidiano da infancia, possibilitando suas aprendizagens, socializacdes e
desenvolvimento. Com vistas nisso, a BNCC, apresenta seis direitos de aprendizagens nesse nivel,
0s quais asseguram as condicdes de aprender perante situacdes, podendo assim desempenhar um
papel ativo em ambientes de vivéncias de desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los,

construindo significados sobre si, 0s outros e 0 mundo social e natural. (BRASIL, 2017).

« Conviver com outras criancas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando
diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito em
relacdo a cultura e as diferencas entre as pessoas.

 Brincar de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com diferentes
parceiros (criancas e adultos), de forma a ampliar e diversificar suas possibilidades
de acesso a produgdes culturais. A participacdo e as transformacfes introduzidas
pelas criangas nas brincadeiras devem ser valorizadas, tendo em vista o estimulo ao
desenvolvimento de seus conhecimentos, sua imaginagao, criatividade, experiéncias
emaocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

« Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do planejamento da
gestdo da escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizacdo das
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atividades da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e
dos ambientes, desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos,
decidindo e se posicionando.

» Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emocoes,
transformagdes, relacionamentos, histdrias, objetos, elementos da natureza, na
escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas
modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

« Expressar, como sujeito dialégico, criativo e sensivel, suas necessidades,
emoc0es, sentimentos, dividas, hipoteses, descobertas, opinides, questionamentos,
por meio de diferentes linguagens.

« Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma
imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias
de cuidados, interac@es, brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar
e em seu contexto familiar e comunitério. (BRASIL, 2017, p. 34).

A BNCC, na Educacéo Infantil, aponta para a impressao de intencionalidade educativa

nas praticas pedagogicas para que as criangas possam “|...] alimentar-se, vestir-se, higienizar-se,

brincar, desenhar, pintar, recortar, conviver com livros e escutar historias, realizar experiéncias,

resolver conflitos e trabalhar com outros”. Cabe ao professor planejar, selecionar, organizar,

refletir, planejar, mediar e monitorar as praticas e as interacdes, levando as aprendizagens mais

complexas na medida em que as criangas crescem. O acompanhamento do professor, dado

mediante observacdo da crianga e do todo, evidencia as progressdes e ndo tem intensdo de

selecdo, promocéo ou classificagdo. (BRASIL, 2017, p. 35).

Para a garantia dos direitos de aprendizagem, sdo postulados na base (BRASIL, 2017)

cinco campos de experiéncias, sendo eles:

O eu, 0 outro e 0 nos: neste campo sdo consideradas as interagdes com o0s demais, com
outras criancas e adultos, visando a interacdo e a socializagdo, tendo contato com outras
culturas, modos de vida, agir, atitudes, técnicas e rituais de cuidado, costume, celebracéo e
narrativas, fazendo a crianca conhecer o seu redor, conflitar seus modos de vida e criar sua
propria identidade e autonomia. (BRASIL, 2017).

Corpo, gestos e movimentos: € por meio do corpo que as criangas exploram o mundo,
espacos, reconhecem 0s entornos, estabelecem relagBes, se expressam, brincam,
produzem conhecimentos, tornando-se progressivamente conscientes da sua corporeidade,
conhecendo seus limites, sobre 0 que € e 0 que ndo é seguro. Na Educacdo Infantil,
orientado pelas préaticas pedagogicas animadas, ludicas e interativas (amplo repertorio de
movimento, gestos, olhares, sons, mimica, para descobrir os diferentes modos de
ocupacao e do uso do espaco corporal, como o sentar, engatinhar, rastejar, escorregar,
caminhar, saltar, escalar, equilibrar, correr, dar cambalhotas, alongar, etc.), deve-se

desenvolver a emancipacéo e a liberdade. (BRASIL, 2017).
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Tragos, sons, cores e formas: através da convivéncia com diferentes formas de
expressao, linguagens, artes, musica, teatro, danca, audiovisual, entre outras, levar a
crianca a criagdes artisticas ou culturais, exercitando a autoria com sons, tracos, gestos,
dancas, encenacdes, desenhos, cang¢des, modelagens e manipulagdes de diversos materiais
e recursos tecnoldgicos, desenvolvendo nelas senso estético e critico, de conhecimento
pessoal, dos outros e da realidade, de sensibilidade, criatividade e expressao pessoal,
permitindo também o apoio e a reconfiguracdo permanente da cultura e singularidades.
(BRASIL, 2017).

Oralidade e escrita: na Educagdo Infantil a crianca apropria-se da linguagem oral, por
meio de situacOes variadas, nas quais podem ouvir e falar, ampliando os recursos de
compreensdo, vocabulario e expressdo, possibilitando a internalizacdo de estruturas
linguisticas complexas. Atraves da leitura de textos feita pelos professores, possibilita-se o
desenvolvimento da oralidade, da escuta atenta, da formulacdo de perguntas e respostas,
de questionamentos, convivio com novas palavras e novas estruturas sintaticas,
construindo alternativas para introduzir a crianga no universo da escrita. Assim, desde
cedo manifesta-se pela crianca o desejo de apropriar-se da leitura e da escrita, pois
acompanha a leitura de texto, observa os diferentes textos que circulam no meio familiar,
comunitario e escolar, construindo concepgdes de lingua escrita e reconhecendo diferentes
usos sociais dela, de géneros, suportes e portadores, desenvolvendo a imaginacdo, a
ampliacdo do mundo, proporcionando, por meio de diferentes modalidades de textos, a
familiaridade com livros de diferentes géneros, a diferenciacao entre ilustracdes e figuras,
a aprendizagem da direcdo da escrita e as formas correta de manipulacéo dos livros. Dessa
forma, criam hipoteses sobre a escrita que, em um primeiro momento, déo-se na forma de
rabiscos, garatujas, a medida que vao conhecendo as letras, em escritas espontaneas e ndo
convencionais, indicando a compreensdo da escrita como representacdo da oralidade.
(BRASIL, 2017).

Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes: a insercdo das criancas em
diferentes espacos e tempos de um mundo constituido de fenbmenos naturais e
socioculturais faz com que elas procurem se situar em diversos espacos (rua, bairro,
cidade, etc.) e tempos (noite, manhd, tarde, dia, ontem, hoje, etc.), demonstrando
curiosidades sobre o mundo fisico (préprio corpo, fenbmenos atmosféricos, animais,
plantas, etc.) e o0 mundo sociocultural (relacdes de parentesco, como vivem e em que
trabalham, tradicdes, costumes, diversidade, etc.). Dentre outras experiéncias, as criangas

se deparam com as relagbes de contagem, ordenacdo, quantidade, dimensdes, medidas,
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comparacdes de pesos e comprimentos, avaliacdo de distancia, reconhecimento de formas

geométricas, conhecimento e reconhecimento de nimeros cardinais e ordinais, etc., 0s

quais fazem parte da matematica e que agucam a curiosidade das criangas. Assim, nesta
etapa, deve-se promover brincadeiras e intervencdes, levando a crianca a observar,

manipular e consultar fontes de informag&o para buscar respostas a suas curiosidades e

questionamentos. (BRASIL, 2017).

Esses cinco campos de experiéncias sdo garantidos por intermédio do desenvolvimento de
atividades pedagdgicas que estejam de acordo também com o0s objetivos de aprendizagem,
ancorados aos grupos de faixa etéria e os diferentes ritmos de aprendizagens. (BRASIL, 2017).

Com relacdo a matematica, pode-se depreender que esta transversaliza os cinco campos de
experiéncia, porém se assenta principalmente no campo espacos, tempos, quantidades, relacoes e
transformagdes, demonstrando a necessidade de encontro das crian¢as com essa ciéncia, tanto
pela sua utilidade diéria quanto pela propria curiosidade dela desde pequenos, desenvolvendo
capacidades sobre numeros e quantidades, de espaco, de tempo, localizacdo e relagdes de
medidas.

O Ensino Fundamental divide-se em areas do conhecimento (linguagens, matematica,
ciéncias da natureza e ciéncias humanas), sendo que em cada area sdo alocadas diferentes
disciplinas, como: lingua portuguesa, arte, educacdo fisica e lingua inglesa — linguagens,
matematica, ciéncias — ciéncias da natureza, geografia e histdria — ciéncias humanas. Ainda, esse
nivel divide-se em dois componentes: anos iniciais e anos finais. Cada area do conhecimento do
nivel e de cada componente/disciplina descreve competéncias especificas, componentes
curriculares e as competéncias especificas de cada componente/disciplina, dividindo-se em
unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades. A BNCC justifica a divisdo por areas,
afirmando que elas favorecem a integracdo das disciplinas. Justifica, também, que as habilidades,
relacionadas aos diferentes objetos de conhecimentos, entendidos como contetidos, conceitos e
processos, 0s quais sdo organizados por unidades tematicas, garantem o desenvolvimento das
competéncias especificas de cada componente curricular. (BRASIL, 2017).

Quanto as habilidades, estas sdo estruturadas por trés partes: um verbo que explicita 0s
processos cognitivos envolvidos (1); o complemento do verbo que trata do objeto de
conhecimento a ser mobilizado na habilidade (2); e os modificadores do verbo ou do
complemento que se explicitam no contexto e/ou na especificacdo da aprendizagem esperada, sua
situagdo ou condigdo, desenvolvida conforme a faixa etéria (3). A base ressalta que “[...] as
habilidades ndo descrevem as a¢bes ou condutas esperadas do professor, nem induzem a opgao
por abordagem ou metodologia.” (BRASIL, 2017, p. 28).
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Destaca-se, também, que a forma como sdo elencados e associados as habilidades, objetos
do conhecimento e unidades teméticas ndo necessariamente servem para estruturar tal qual os
curriculos escolares. Também que a ordem apresentada pela BNCC ndo deve resultar uma ordem
esperada de aprendizagem dentro de um mesmo ano. (BRASIL, 2017).

Ao tratar do Ensino Fundamental, a BNCC apresenta um texto de contextualizacéo para
cada etapa dessa modalidade. Nos anos iniciais, deve-se, segundo o documento, valorizar as
situacBes ludicas de aprendizagem e a articulacdo entre as experiéncias vividas na Educacdo
Infantil, prevendo a progressiva sistematizagéo dessas experiéncias e o desenvolvimento de novas
formas de se relacionar com o mundo, de ler e formular hipéteses, testa-las, refuta-las, de elaborar
conclusdes e ter uma atitude ativa na construcdo do conhecimento. Nesse periodo de mudancas
importantes, sdo ampliadas a autonomia e as interagdes com 0s outros, com 0 espago, com as
linguagens escrita e oral, com a matematica, participando no mundo letrado e na construcéo de
novas aprendizagens dentro e fora da escola, afirmando sua identidade, sua relagdo com as
normas e reconhecendo suas potencialidades pelo acolhimento e valorizacdo das diferencas.
(BRASIL, 2017).

Cabe a escola desenvolver atividades que se organizem em torno dos interesses
manifestados pelas criangas e suas experiéncias mais imediatas, podendo com isso,
progressivamente, ampliar a compreensdo que se da pela mobilizacdo de operacbes cognitivas
cada vez mais complexas. A BNCC adverte que os dois primeiros anos do Ensino Fundamental
devem ter como foco a alfabetizacdo, garantindo a oportunidade de apropriacdo do sistema de
escrita alfabética de modo articulado ao envolvimento em préticas diversificadas de letramento.
Destaca-se, ainda, que o documento explicita que se deve realizar adaptacdes e articulacBes entre
as duas fases do Ensino Fundamental, buscando evitar rupturas no processo de aprendizagem,
garantindo maiores condi¢es de sucesso, uma vez que essa modalidade € um percurso continuo.
(BRASIL, 2017).

Nos anos finais do Ensino Fundamental, os estudantes se deparam com desafios de maior
complexidade, devido a necessidade de se apropriarem de diferentes ldgicas de organizacdo do
conhecimento relacionado as areas, de ampliacdo intelectual e de intensificacdo do raciocinio
abstrato. O estudante, nessa fase, insere-se em uma faixa etaria de transicdo entre a infancia e a
adolescéncia, marcada pela intensa mudanca decorrente das transformacgdes biologicas, psiquicas,
sociais e emocionais. Desse modo, cabe a escola o fortalecimento da autonomia, oferecendo-lhes
condicBes e ferramentas para acessar e interagir de forma critica com diferentes conhecimentos e
fontes de informagGes. (BRASIL, 2017).
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A base enaltece o uso das tecnologias de informagdo e comunicacdo dos adolescentes,
consagrando a instituicdo escolar com o compromisso de estimular a reflexdo e a anélise
aprofundada que contribua para o desenvolvimento de uma atitude critica em relagdo ao contetdo
e a multiplicidade das ofertas midiaticas e digitais, incorporando em seu ensino as novas
linguagens e seus modos de funcionamento, educando para o uso mais democratico das
tecnologias e para a participacéo consciente na cultura digital. (BRASIL, 2017).

Outro ponto fundamental apontado pela base € a necessidade de desnaturalizar a violéncia
nas sociedades contemporéneas, que impde normas, valores e conhecimentos tidos como
universais e que ndo estabelecem didlogo com as diferentes culturas. Além disso, é reconhecido
neste documento que os fatores de violéncia, sejam eles simbdlicos ou ndo, dificultam a
convivéncia cotidiana e a aprendizagem, conduzindo ao desinteresse, a alienacdo, a agressividade
e ao fracasso escolar. (BRASIL, 2017).

A base é categorica quando diz que a escola pode contribuir para o projeto de vida dos
estudantes, levando-os a estabelecerem articulagdo com seus anseios futuros e a continuidade dos
estudos no Ensino Medio. Assim como a integracdo deve ocorrer entre a Educacao Infantil e o
Ensino Fundamental, também deve ocorrer integracdo desses ao Ensino Médio. Dentro dessa
perspectiva, pode-se, com isso, proporcionar a reflexdo dos jovens sobre o0 que querem ser no
futuro, no planejamento de agBes para a construcdo dele, representando a possibilidade de
desenvolvimento pessoal e social. (BRASIL, 2017).

Para a area da matematica no Ensino Fundamental, sdo apresentadas nove competéncias
especificas, estas que asseguram o carater da disciplina como fundamental para as aplicacdes na
sociedade contemporanea e suas potencialidades de formacdo de cidaddos criticos e cientes de
suas responsabilidades sociais. A matematica € vista pela base como uma disciplina que ndo se
restringe as quantificacfes de fenbmenos deterministicos e de técnicas de calculo com nimeros e
grandezas, uma vez que também estuda as incertezas provenientes de fenémenos de carater
aleatdrio. Os sistemas abstratos criados por ela sdo importantes para a compreensdo de
fendbmenos, construcdo de representacdes significativas e argumentacfes consistentes nos mais
variados contextos. (BRASIL, 2017).

Em vista disso, 0 Ensino Fundamental deve favorecer o letramento matematica, definindo
competéncias e habilidades, as quais se voltem para raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, favorecendo as conjecturas, a formulagéo e resolucédo de problemas
em diferentes contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas da disciplina.

Para isso, devem-se criar processos matematicos de resolucéo de problemas, de investigagdo, de
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desenvolvimento de projetos e da modelagem, vistos como potencialmente ricos para o
desenvolvimento de competéncias fundamentais do letramento matematico. (BRASIL, 2017).

Assim, as competéncias especificas da matemética no Ensino Fundamental sdo:

1. Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e atuar
no mundo, reconhecendo também que a Matematica, independentemente de suas
aplicagBes préticas, favorece o desenvolvimento do raciocinio légico, do espirito de
investigacao e da capacidade de produzir argumentos convincentes.

2. Estabelecer relacfes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da
Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de
outras areas do conhecimento e comunica-las por meio de representacdes adequadas.
3. Fazer observac@es sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes
nas praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e
comunicar informagdes relevantes, para interpretd-las e avalia-las critica e
eticamente, produzindo argumentos convincentes.

4. Enfrentar situagBes-problema em mudltiplos contextos, incluindo-se situagdes
imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario, expressar
suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens:
graficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna.

5. Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais
disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas
de conhecimento, validando estratégias e resultados.

6. Agir individual ou cooperativamente com autonomia, responsabilidade e
flexibilidade, no desenvolvimento e/ou discussdo de projetos, que abordem,
sobretudo, questdes de urgéncia social, com base em principios éticos, democraticos,
sustentaveis e solidarios, valorizando a diversidade de opinides de individuos e de
grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

7. Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no
planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e
na busca de soluc6es para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou
ndo na discussdo de uma determinada questdo, respeitando o modo de pensar dos
colegas e aprendendo com eles.

8. Sentir-se seguro da propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranga na busca de solugdes.

9. Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e é uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnolégicos e
para alicercar descobertas e construcdes, inclusive com impactos no mundo do
trabalho. (BRASIL, 2017, p. 223).

Para assegurar essas competéncias, a matematica deve estar articulada ao conjunto de
ideias fundamentais que correspondem a: equivaléncia, ordem, proporcionalidade,
interdependéncia, representacdo, variacao e aproximacdo. Essas ideias fundamentais, contidas na
escola, nos objetos de conhecimento, dividem-se em cinco unidades tematicas, correlacionadas e
que orientam a formulacdo das habilidades a serem desenvolvidas ao longo dessa etapa de ensino,
recebendo énfase diferente em cada ano escolar. (BRASIL, 2017). As unidades tematicas e sua

énfase em cada fase do ensino podem ser vistas no Quadro 4.
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Quadro 4 - Unidades tematicas de matematica e os conhecimentos a serem desenvolvidos de acordo com a BNCC
(2017) em cada nivel do Ensino Fundamental

NUmeros

[...] tem como finalidade desenvolver o pensamento numérico, que implica o conhecimento de maneiras de
quantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar argumentos baseados em quantidades. No processo da
construcdo da nocdo de ndmero, os alunos precisam desenvolver, entre outras, as ideias de aproximacdo,
proporcionalidade, equivaléncia e ordem, nogoes fundamentais da Matematica. [...] No estudo desses campos
numéricos, devem ser enfatizados registros, usos, significados e operacdes. (BRASIL, 2017, p. 224). O
desenvolvimento do pensamento numérico ndo se da apenas nessa unidade tematica, desenvolvendo-se nas
demais unidades da matematica. (BRASIL, 2017).

Ensino Fundamental - Anos iniciais Ensino Fundamental - Anos finais

- Habilidade de leitura, escrita, ordenagao, composicao, | - Resoluc&o de problemas com ndimeros naturais, inteiros

comparacdo de nimeros naturais e racionais (fragbes e
decimais positivos) e a identificacdo e compreensdo de
caracteristicas do sistema decimal e seus valores
posicionais;

- Célculo de porcentagem e representacdo fracionaria;

e racionais envolvendo diferentes significados de
operagdes fundamentais, utilizando estratégias diversas,
com compreensdo dos processos neles envolvidos;
- Estudos sobre mdiltiplos, divisores e suas ordens;
- Relacdo dos nmeros naturais, inteiros e racionais com

- Resolugdo de problemas com niUmeros naturais e | problemas de carater geométrico;

racionais envolvendo diferentes Significados e Operagﬁes - Compreenséo e reso|u9§0 de prob|emas com
(soma, subtracdo, multiplicagao e divisdo); potenciacio, racionalizagio, notagdo cientifica, principios
- Argumentar e justificar procedimentos utilizados paraa | multiplicativo da contagem:;

resolucdo dos problemas e atividades, avaliando 0s | - Compreenséo e utilizacdo dos nimeros irracionais e de
resultados encontrados; potencias com expoente negativo e fracionario;

- Desenvolvam diferentes estratégias de calculo para | - Calculos de porcentagem, juros, descontos e
obtencdo de resultados, facam estimativas, calculem | acréscimos, utilizando-se também de tecnologias digitais;
mentalmente, além de algoritmo e uso de calculadoras. - ReconhecimentO, Comparagé_o e Ordenagé_o de niimeros
reais, com 0 apoio da reta numerica.

Algebra
[...] tem como finalidade o desenvolvimento de um tipo especial de pensamento — pensamento algébrico — que é
essencial para utilizar modelos matematicos na compreensdo, representacdo e analise de relagfes quantitativas
de grandezas e, também, de situacdes e estruturas matematicas, fazendo uso de letras e outros simbolos. Para
esse desenvolvimento, é necessario que os alunos identifiguem regularidades e padrGes de sequéncias
numéricas e ndo numéricas, estabelecam leis matematicas que expressem a relacdo de interdependéncia entre
grandezas em diferentes contextos, bem como criar, interpretar e transitar entre as diversas representacoes
graficas e simbolicas, para resolver problemas por meio de equagdes e inequagdes, com compreensdo dos
procedimentos utilizados. As ideias matematicas fundamentais vinculadas a essa unidade sdo: equivaléncia,
variagdo, interdependéncia e proporcionalidade. Em sintese, essa unidade temética deve enfatizar o
desenvolvimento de uma linguagem, o estabelecimento de generalizacdes, a analise da interdependéncia de
grandezas e a resolucéo de problemas por meio de equagdes ou inequacdes. Deve-se relacionar também com as

outras unidades tematicas. (BRASIL, 2017, p. 226).

Ensino Fundamental - Anos iniciais

Ensino Fundamental - Anos finais

- Regularidade, generalizacdes de padres e propriedades
da igualdade sem a preposi¢do de letras para expressa-
las;

- ldentificacdo e criacdo de sequéncias e de padres
regularidade, com determinacdo de elementos ausentes;

- Sequéncias numeéricas recursivas formadas por nimeros
que deixam o mesmo resto, quando divididos por um
mesmo numero;

- RelagBes de equivaléncia e compreensdo das
propriedades da igualdade;

- Problemas que envolvem grandezas diretamente
proporcionais;

- Nogdes intuitivas de funges com base na resolugdo de
problemas envolvendo variacdo proporcional direta entre
duas grandezas.

- Compreender as propriedades da igualdade;

- Entender a equivaléncia de expressfes algébricas e
identificar as regularidades numéricas;

- Compreender os diferentes significados das varidveis
numéricas em uma expressao, estabelecendo a
linguagem e as generalizacBes de propriedade;

- Resolver problemas com grandezas diretamente e
inversamente proporcionais;

- Indicacdo de valor desconhecido em uma sentenca
algébrica e estabelecimento de variacdo entre duas
grandezas;

- Resolugdo de problemas com equagbes e sistema
polinomial de 1° grau e representacdo no plano
cartesiano;

- Resolugdo de problemas com equaces do 2° grau;

- Representacdo numérica, algébrica e grafica de
funcdes;

- Fatoragao de expressdes algébricas e produtos notaveis;
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- ContribuicBes para o desenvolvimento do pensamento
computacional, quando da traducdo de uma situacdo
dada em outras linguagens, transformando situagBes-
problema, em formulas, tabelas e gréficos e vice-versa;

- Utilizacdo de algoritmos e fluxogramas de sequéncia
finita de procedimento, decompondo procedimentos
complexos em suas partes mais simples, relacionando-os,
ordenando-os e representando graficamente por meio de
fluxograma;

- Identificacdo de padrdes estabelecendo generalizagGes,
propriedade e algoritmos.

Geometria
[...] envolve o estudo de um amplo conjunto de conceitos e procedimentos necessarios para resolver problemas
do mundo fisico e de diferentes areas do conhecimento. Assim, nessa unidade tematica, o estudo da posicéo e
deslocamentos no espago e o das formas e relaces entre elementos de figuras planas e espaciais pode
desenvolver o pensamento geométrico dos alunos. Esse pensamento é necessario para investigar propriedades,
fazer conjecturas e produzir argumentos geométricos convincentes. E importante, também, considerar o aspecto
funcional que deve estar presente no estudo da Geometria: as transformacOes geométricas, sobretudo as
simetrias. As ideias matematicas fundamentais associadas a essa tematica sdo, principalmente, construcao,

representacdo e interdependéncia. (BRASIL, 2017, p. 227).

Ensino Fundamental - Anos iniciais

Ensino Fundamental - Anos finais

- Identificar e estabelecer pontos de referéncias de
localizacdo e deslocamento de objetos;

- Construcdo de representacfes de espacos conhecidos e
estimativa de distancias, usando como suporte mapas,
croquis e outras representacoes;

- Identifiquem caracteristicas das formas geométricas
tridimensionais e bidimensionais;

- Associem figuras espaciais com suas planificagBes e
vice-versa;

- Nomeiem e comparem poligonos pelas propriedades
relativas dos lados, vértices e angulos;

- Estudos relacionados a simetrias por meio da
manipulacdo de figuras geométricas planas em
quadriculados ou no plano cartesiano, com recursos de
softwares;

- Reconhecimento de congruéncia dos angulos e da
proporcionalidade dos lados correspondentes;

- Conhecimento e representagdes, no plano cartesiano, de
deslocamentos e coordenadas.

- Andlise e producdo de transformacdes e
aplicacoes/reducdes de figuras geométricas planas,

identificando elementos variantes e invariantes,
desenvolvendo o0s conceitos de congruéncia e
semelhanca;

- Reconhecimento de condi¢des necessarias e suficientes
para obtencdo de triangulos congruentes ou semelhantes,
aplicando-os em demonstracdes simples, contribuindo
para o0 desenvolvimento do raciocinio hipotético
dedutivo;

- Estudo do plano cartesiano por meio da geometria
analitica, ampliando conhecimentos dos anos iniciais dos
contextos de representacfes do plano cartesiano das
equacdes do primeiro grau, articulando o conhecimento
decorrente dos conjuntos numericos e da representacdo
na reta numérica;

- Demonstragao, utilizacdo, aplicacdes™ de formulas de
areas e volumes de figuras geométricas planas e
espaciais;

- Demonstracdo e aplicagéo de teoremas de Tales;

- Demonstracdo e aplicagéo do teorema de Pit&goras;

- Simetria de translacéo, reflexdo e rotagao;

- Circunferéncia como lugar geométrico;

- RelagBes entre os angulos formados por retas, figuras
geomeétricas, angulos internos e externos;

- Construcdes de angulos, figuras geométricas, mediatriz,
bissetriz.

Grandezas e medidas
favorecer [...] a integracdo da Matematica a outras areas de conhecimento, como Ciéncias (densidade, grandezas
e escalas do Sistema Solar, energia elétrica, etc.) ou Geografia (coordenadas geogréficas, densidade
demogréfica, escalas de mapas e guias, etc.). Essa unidade tematica contribui ainda para a consolidacgao e
ampliacdo da nocéo de nimero, a aplicacdo de nogdes geométricas e a construcdo do pensamento algébrico.
(BRASIL, 2017, p. 229).

Ensino Fundamental - Anos iniciais Ensino Fundamental - Anos finais

- Compreensdo de que medir é comparar uma grandezaa | - Reconhecimento e resolucdo de problemas de
uma unidade e expressar o resultado dessa comparacdo | comprimento, tempo, &rea, volume e abertura de dngulo

8 Compreende-se que ndo se deve ficar meramente nas aplicacdes dos teoremas e formulas, uma vez que se
pode utilizar de outras estratégias para resolvé-los.
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através de um ndmero;

- Resolver problemas contextuais que envolvam
grandezas de comprimento, massa, tempo, temperatura,
area (triangulo e retangulo) e capacidade e volume (de
solidos formados por blocos retangulares) sem uso de
formulas;

- Resolver problemas de compra e venda que requeiram
atitudes éticas e responsaveis de consumo;

- Transformacéo de unidades convencionais.

como grandezas associadas a figuras geométricas;

- Resolver problemas envolvendo grandezas com 0 uso
de unidades padronizadas;

- Estabelecimento de relacbes entre grandezas
geométricas e ndo geométricas, para estudar grandezas
derivadas de densidade, velocidade, energia, poténcia e
outras;

- Determinar expressdes de calculo de éareas de
quadrilateros, tridngulos e circulos, bem como de
volumes de prismas e cilindros;

- Introdugho de medidas de capacidade de
armazenamento de computadores e comprimento muito
grandes ou muito pequenos.

Probabilidade e estatistica
[...] abordagem de conceitos, fatos e procedimentos presentes em muitas situacfes-problema da vida cotidiana,
das ciéncias e da tecnologia. Assim, todos os cidaddos precisam desenvolver habilidades para coletar, organizar,
representar, interpretar e analisar dados em uma variedade de contextos, de maneira a fazer julgamentos bem
fundamentados e tomar as decisdes adequadas. Isso inclui raciocinar e utilizar conceitos, representacdes e

indices estatisticos para descrever, explicar e predizer fendmenos. (BRASIL, 2017, p. 230).

Ensino Fundamental - Anos iniciais

Ensino Fundamental - Anos finais

- Compreensdo de que todos os fenbmenos sdo
deterministicos;

- Desenvolvimento da nocdo de aleatoriedade, levando
os alunos a compreenderem os eventos possiveis e
impaossiveis;

- Viabilizacdo de eventos que envolvam acasos,
resultados que podem ou poderiam acontecer em
0posicdo aos que aconteceram ou que acontecerdao, com
vistas a construcdo de um espaco amostral;

- Coleta e organizacdo de dados de uma pesquisa;

- Planejamento de como fazer uma pesquisa;

- Leitura, interpretacdo e construcgdo de tabelas e graficos,
bem como a produgdo de texto escrito para a
comunicacdo dos dados.

- Ampliacdo e aprofundamento de eventos aleatorios e
simulagdes que confrontem os resultados obtidos com a
frequéncia e probabilidade frequentista;

- Andlise de probabilidades de eventos aleatorios,
dependentes e independentes.

- Leitura, interpretacdo e construcao de tabelas e graficos,
bem como a producdo de texto escrito para a
comunicacéo dos dados;

- Planejar e construir relatorios de pesquisas estatisticas
descritivas, incluindo medidas de tendéncia central e
construcéo de tabelas e diversos tipos de graficos;

- Planejar e definir questdes relevantes da populagdo a ser
pesquisada, decisdes sobre a necessidade ou ndo de usar
a amostra e, se for o caso, selecdo dos elementos por
meio da técnica de amostragem.

Fonte: AUTORA, 2017.

Para o desenvolvimento das unidades tematicas, dos objetos de conhecimento e das

habilidades, postula-se na base a necessidade de um ensino contextual, interdisciplinar, de relacao
entre as unidades tematicas e de utilizacdo de metodologias (resolucdo de problemas, jogos,
tecnologias de informacdo e comunicagdo, modelagem matematica, historia da matematica, entre
outras) e recursos diferenciados (materiais concretos, material de desenho geométrico,
computadores, calculadoras, softwares, entre outros). Ademais, 0 documento enaltece o
desenvolvimento critico, ético e estético por meio da matematica, o pensamento I6gico-dedutivo,
o enfrentamento das incertezas e a utilizacdo da matematica como ciéncia que possibilita a
resolucdo de problemas cotidianos. (BRASIL, 2017).

Apds a apresentacdo da BNCC para a Educacao Infantil e Ensino Fundamental, feita em 6
de abril de 2017, serdo trilhados caminhos de aprovacéo. De acordo com a noticia veiculada pela

revista Nova Escola, logo ap6s a audiéncia de apresentagdo da BNCC para a impressa, 0S
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proximos passos serdo: reavaliacdo do texto da base pela comissdo bicameral composta por 17
membros da Educacdo Basica e superior; realizacdo de audiéncias publicas em cada regido do
pais, sendo convidadas 400 pessoas para debaté-la, podendo estas fazerem sugestdo de mudanca;
elaboracéo de parecer e minuta pelo CNE assinado pelo ministro da educacgéo; e por fim sua
homologacdo com data de implantagdo méaxima em 2020. Com ela aprovada, serdo feitas
formagdo com os professores, reformular-se-d0 0s cursos de licenciatura, se adequardo 0s
materiais didaticos e avaliagBes, como também sera feita mudanca estrutural dos curriculos da

Educacdo Bésica, visando sua efetivacdo nas salas de aula.

3.6.1 Alguns pontos de interrogagao se fazem necessarios

Acredita-se que € legitima a intencédo de se fazer uma base comum curricular para todo o
pais, mas, a0 mesmo tempo, essa concretizacdo depende de diferentes fatores, incluindo a
democracia de selecdo e estruturacdo da base, os desdobramentos, a inclusdo da localidade e a
incorporagéo e valorizagdo do profissional do magistério atinente na sala de aula. Além disso,
acredita-se que para a legitimacdo desta ndo deve haver desarticulagdes de modalidades e etapas
de ensino, bem como fechar os conhecimentos em restricdes documentais que ignoram contextos,
momentos e a flexibilidade necessaria para a contemporaneidade.

Suscitada pela leitura da BNCC, para a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental,
colocam-se alguns pontos de interrogacdo sobre seu texto e as possiveis pretensdes ideologicas
formuladas por ela. Primeiramente, observa-se que com a mudanca repentina de governo, muitas
das discussdes democraticas foram ignoradas, levando a desarticulacdo entre as trés modalidades
de ensino em um Unico documento, a mudanca de estratégia de estruturacdo da base, passando de
objetivos de aprendizagem a competéncias e habilidades e o enclausuramento de areas e
disciplinas, quando da exclusdo de temas transversais/integradores, em detrimento de politicas ja
em andamento.

A terceira versdo para 0S primeiros anos escolares pode ser considerada, de forma
metaf6rica, como uma prescricdo, um receituario para a composi¢do de curriculos locais, uma vez
que 60% dos conteudos serdo de cunho nacional, os quais devem levar em consideracdo, quase
que ao pé da letra, as medidas indicadas pelo governo. Isso porque, mesmo com a grande adeséo
de sugestdes a primeira versao, a terceira se expressa de forma quase que totalmente desvinculada
a elas, inspirando aprendizagens que podem ser entendidas como propicias a utilizagdo em campo
fisico e de desenvolvimento demasiado de procedimentos, sem a devida reflexdo, filosofia ou

analise das discussfes nacionais.
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Um dos lemas da BNCC é que ela ndo é um curriculo. Porém, ao analisa-la, pode-se dizer
que ela basicamente prescreve um. Para piorar, ela ndo s6 prescreve basicamente o curriculo local,
mas também alinha alguns recursos didaticos, como o livro didatico e as avaliagbes externas em
larga escala. Em uma reportagem publicada no Jornal O Globo, em abril de 2017, Maria Helena
Guimardes de Castro, secretaria Executiva do Ministério da Educacdo, afirma que o papel da base
é de referéncia obrigatoria para as formulagBes curriculares das escolas publicas e privadas de
todo o pais. Em suas palavras, a BNCC, dara “[...] o rumo da educagéo, isto é, diz aonde se quer
chegar, enquanto os curriculos tracam os caminhos.?"” Mais especificamente, para Castro, cabera
aos curriculos escolherem os métodos, materiais didaticos e as formas de avaliagdo. No que se
refere a prescricdo de contetidos, Castro afirma que ao adequar os curriculos as novas orientacoes,
“Alunos, pais e professores terdo clareza quanto ao que deve ser aprendido e ensinado, tanto na
mais remota escola de &rea rural quanto em colégio de bairro nobre®*”.

Analisando a reportagem concedida pela secretdria, pontuam-se trés questdes de
discussdo, sendo elas: alinhamento, homogeneizacdo e poder. Sumariamente, vé-se a BNCC
como “[...] um projeto fechado e monologico de transmissao de conhecimento e de formagao dos
individuos.” (CAVALIERI, 1999, p. 127). Na propria fala da secretaria, observa-se que ele é
fechado com relacdo as competéncias, habilidades e direitos de aprendizagem, direitos esses que
se diluem no entendimento de que a educacéo formal é ensinar e aprender contetdos delineados
nacionalmente. Dessa forma, como aponta o Boletim do Sindicato Estadual dos Profissionais da
Educacdo do Rio de Janeiro (SEPE), de 2015, ao tratar os direitos da educacdo como direito de
aprendizagem e ao pontua-los para o pais inteiro, a BNCC, acaba por neutralizar e homogeneizar
direitos e conhecimentos, tratando a diversidade como especificacdo regional, levando esse nivel a
seu escamoteamento. Assim, quando Cavaliéri (1999) diz que algumas bases sdo mondlogos de
transmissdo, concorda-se que a BNCC é uma ferramenta ideoldgica de transmissdo de
conhecimentos, os quais ndo levam a cabo todas as questdes de discussbes de poder, hierarquia,
selecdo e exclusdo, bem como ndo sdo discutidos de forma adequada na sociedade e
principalmente nas escolas de Educacao Basica.

Além da pretensa homogeneizacdo do ensino, constata-se que a base, mesmo com
algumas intensbes benevolentes, como igualdade, equidade e formacao integral, ndo deixa de
expressar uma ideologia neoliberal, técnica e ideoldgica dominante. Quando o documento refere-
se que a igualdade de oportunidades de ingresso, de permanéncia e aprendizagem, deve-se dar por

meio de um patamar de direitos e objetivos de aprendizagens — e, como ja destacado, suprimindo-

8 Jornal O Globo, em abril de 2017.
82 Idem.
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se aos direito de educaco geral — ela® entende que, quando desse desenvolvimento, cumpre-se o
papel de igualdade e unidade nacional, gerando, como se por inércia, uma onda de equidade
curricular e didatico-pedag6gica, desencadeada pelas discussfes nacionais, estaduais, municipais
e escolares.

Outro ponto de destaque da reportagem e da base se da quando se promulga na base que
ela clareia o que deve ser cobrado como processos de aprendizagens, bem como visa que a escola
oriente os familiares e responsaveis a uma educacdo mais adequada, frente aos processos de
vulnerabilidade. Assim, a base reconhece a necessidade de desenvolvimento da crianga e do
adolescente, com protecdo especial diante das mensagens e imagens impréprias ou abusivas,
vulnerabilizando sua integridade psicoldgica. Para isso, de acordo com a BNCC (BRASIL, 2017,
p. 20) é papel da “[...] Educagdo Basica, em todas as suas etapas (Educagéo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio), dever respeitar estes limites normativos e orientar as familias
segundo este entendimento.” Entende-se que a educagdo é um processo amplo que ndo esta entre
0s muros da escola, porém, ao verificar esta citacdo, observa-se a ampliacdo regulamentada do
processo educacional institucionalizado, o qual abarcara mais do que sua fungdo com criancas,
adolescentes e adultos em processo de ensino, indo até as orientagbes mais gerais sobre o
desenvolvimento educacional cidaddo, para a sociedade que ja ndo estd mais em seus limites.
Com isso, depreende-se que a base pode querer também a homogeneizacdo cultural educativa,
dos “...] aspectos da diversidade, da localidade, da autonomia dos processos pedagdgicos e
curriculares [...]”, 0s quais se enfraquecem e se a reduzem a um segundo plano. (SEPE, 2015, p.
2).

Segundo a BNCC (BRASIL, 2017, p. 17), seus direitos de aprendizagem, competéncias,
habilidades, objetos de conhecimento, entre outros propostos, serdo tratados de forma a conduzir
uma educagdo integral, que “[...] deve visar a formagdo e ao desenvolvimento humano global, o
que implica romper com visdes reducionistas que privilegiam a dimensdo intelectual (cognitiva)
ou a dimensdo afetiva, ou, ainda, que confundem “educacdo integral” com “educagdo ou escola
em tempo integral.” Entendido isso, ela propdem-se a construcéo intencional de processos “|...]
educativos que promovam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os
interesses dos alunos e, também, com os desafios da sociedade contemporanea, de modo a formar

pessoas autonomas, capazes de se servir dessas aprendizagens em suas vidas.” (BRASIL, 2017, p.

8 «Se a igualdade ¢ pactuada em nivel nacional, a equidade é efetivada nas decisdes curriculares e didatico-
pedagdgicas das Secretarias de Educacdo, no planejamento do trabalho anual das instituicbes escolares, nas
rotinas e nos eventos do cotidiano escolar, levando em conta as necessidades, as possibilidades e os interesses
dos estudantes, assim como suas identidades linguisticas, étnicas e culturais.” (BRASIL, 2017, p. 11).
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17). Isto é, a formagdo integral dos alunos, com vistas as suas necessidades imediatas, utilitarias,
aos conhecimentos, competéncias e habilidades, indica o tipo de cidad&o a ser formado.

No sentido da palavra integral proposta pelo texto, verifica-se uma dicotomia apresentada
pela base. Essa dicotomia diz respeito ao alinhamento que se subsidiara a partir da sua aprovagao.
Em seu texto (BRASIL, 2017, p. 8), verifica-se que

[...Ja BNCC integra a politica nacional da Educagdo Bésica e vai contribuir para
o alinhamento de outras politicas e acbes, em ambito federal, estadual e
municipal, referentes a formacdo de professores, a avaliagdo, a elaboracdo de
conteudos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada
para o pleno desenvolvimento da educagéo.

Dentro da perspectiva de alinhamento, observa-se que, com os direitos, objetos de
aprendizagens e habilidades prescritos manifesta-se mais preocupagdo com a formacgao em nivel
de conhecimento erudito, que pode ser alcado por meio da efetiva formacdo de professores,
alinhada a DCN no sentido dos conteldos a serem ensinados e pelos livros didaticos —
verdadeiros manuais de ensino —, livros esses que serdo reformulados antes do triénio normal de
edicdo e com a revisdo acompanhada pelo MEC, como também o alinhamento dado pelas
avaliacOes quantitativas, e ajustes de infraestrutura.

Alinhada ao PNE (2014-2024), a base assegura as discussdes, principalmente da meta 7,
em que se conjectura os indices do IDEB até o fim da década, tratando dos méritos para escolas
com obtencdo destes. Esse nivelamento pode ser observado no texto da BNCC, quando ela diz
que o documento e os curriculos terdo papel complementar de: “[...] construir e aplicar
procedimentos de avaliacdo formativa de processo ou de resultado que levem em conta os
contextos e as condigdes de aprendizagem, tomando tais registros como referéncia para
melhorar o desempenho da escola, dos professores e dos alunos.” (BRASIL, 2017, p. 12).

Em entrevista publicada pelo G1 em 07 de abril de 2017, a secretaria executiva Maria
Helena Guimardes de Castro, explicita a revisdo que sera feita e cobrada nas avaliacGes
federais, estaduais e municipais, que, de acordo com ela, ndo passa por mudancas desde 2001,
comecando a serem aplicadas a partir de 2019. Com relacdo ao ENEM, esse ndo vai sofrer
medidas até a aprovacdo da base para o Ensino Médio, porém a previsdo de mudanca desse
exame ja esta marcada para 2019-2020.

Como aponta o boletim do SEPE (SEPE, 2015), a elaboracdo da BNCC, centrada na
prescricdo comum, parece voltar-se para testes censitarios, utilizados como instrumentos de
meritocracia, 0s quais desconsideram as possiblidades especificas de ensino nos diferentes

contextos brasileiros, construindo-se como um instrumento de controle verticalizado,
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ampliando os processos de segregacao escolar. Ainda, o boletim enfatiza que se fosse possivel
construir uma base comum, ela deveria partir do entendimento sobre o que é uma boa
educacdo e ndao de medidas fragmentéarias sobre a selecdo e organizacdo de conteudos e de
obtencdo nacional de notas médias. Questiona-se, entdo, qual seria a ideologia de equidade
postulada pela base? Seria no sentido numérico-estatistico ou de formagdo humana? Sabe-se
que, assim como aponta Esland (apud SILVA, 2015), o curriculo ndo pode ser separado do
ensino e da avaliacdo. Entretanto, compreende-se que ele também ndo pode estar a mercé e a
finalidade da avaliacdo, podendo esta ndo gerar resultados esperados qualitativamente.

Outro fator de alinhamento, ndo s6 de politicas e ideologias nacionais, da-se ao
alinhamento de politicas e ideologias internacionais, especialmente observado na se¢do sobre
a matematica, em que se discute o letramento na disciplina. A BNCC apresenta o conceito de
letramento matematico definido pelo PISA®, ignorando discussdes nacionais sobre esse tema,
debatidas por educadores e pesquisadores matematicos de renome nacional e internacional,
como, por exemplo, Ubiratan D’Ambrosio e Sérgio Lorenzato. Ademais, as discussodes
pautadas para essa disciplina e articuladas no desenvolvimento integral estariam mais bem
relacionadas com o termo materacia, que deriva da palavra literacia, sendo esta Ultima
cunhada por Paulo Freire.

Nessa area, 0 que se verifica € o desprezo pelas discussdes nacionais e internacionais
apresentada pelos educadores matematicos. A base apenas menciona em pontos isolados do
texto o uso de recursos e metodologias didaticas para esta disciplina. Enfatiza-se mais o uso
de tecnologias de informacdo e comunicacao, calculadoras e o ensino contextual por meio da
resolucdo de problemas, mencionando pouco a utilizacdo de jogos, materiais concretos,
matematica critica, modelagem matematica, etnomatematica, educacdo através da pesquisa,
etc.

Outro destaque da base é a obrigatoriedade do ensino de inglés, em detrimento das
outras linguas estrangeiras. Como ja apontavam os PCN (1998b), a lingua inglesa apresenta-
se como hegemdnica nas sociedades capitalistas, uma vez que ela se encontra nas preposicoes
de negocio, nas culturas populares e académicas, servindo, assim, tanto para uma Visao
propedéutica de ensino quanto para o mercado de trabalho. Pode-se questionar, por fim, se o

alinhamento entre as politicas e o conhecimento estaria, portanto, seguindo uma posi¢cdo de

8 «[...] letramento matematico é a capacidade individual de formular, empregar e interpretar a matematica em
uma variedade de contextos. Isso inclui raciocinar matematicamente e utilizar conceitos, procedimentos, fatos e
ferramentas matematicas para descrever, explicar e predizer fendmenos. Isso auxilia os individuos a reconhecer
0 papel que a matematica exerce no mundo e para que cidaddos construtivos, engajados e reflexivos possam
fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisoes necessarias.” (BRASIL, 2017, apud PISA 2012).
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plano de vida voltado para o mercado de trabalho? Ou estar-se-ia tentando oportunizar aos
alunos de classes mais abastadas conquistarem posicdes iguais aos demais, com vista a um
ensino propedéutico e intercambial? Essas preposi¢des legitimam-se quando se destaca que
esta lingua “[...] possibilita aos alunos ampliar horizontes de comunicacdo e de intercambio
cultural, cientifico e académico e, nesse sentido, abre novos percursos de acesso, construcéo
de conhecimentos e participacao social.” (BRASIL, 2017, p. 199).

Constata-se que a formacdo expressa pela base esta em concordancia com o que
argumenta Silva (2015) sobre a identidade pessoal formulada por meio dos curriculos
educacionais, sendo efetivadas perante o poder, uma vez que “[...] um curriculo busca
precisamente modificar as pessoas que vao ‘seguir’ aquele curriculo.” Para o autor, sempre
que se mexe na organizacédo, seja ela curricular ou ndo, mexe-se com o poder, o que implica
também nos principios deste poder, devendo as mudancas passar pelo processo de
interpretacdo e negociagdo em torno dos significados envolvidos, especialmente aqueles do
chdo da sala de aula.

Nesta mesma relacdo de poder, o documento da base é enfatico quando da colaboragéo
entre os entes federados, no que tange ao processo de implementacdo da BNCC nas escolas,
sendo diferente e complementar as responsabilidades destes, uma vez que cabe a Unido
continuar na coordenacdo e na correcdo das desigualdades. (BRASIL, 2017). Aos demais
entes cabe a regulacéo de efetivacao dos curriculos baseados na BNCC.

Observa-se, como Moreira (1990), que as formas de controle social dos documentos e
curriculos nacionais podem ser tanto de controle explicito como implicito. No caso da BNCC,
conjecturam-se as duas ideias, a fim de levarem a homogeneidade do comportamento e o
controle interno dos processos sociopedag0dgicos, 0s quais visam assegurar 0 ajustamento
mutuo das atitudes, crencas e comportamentos dos individuos em interacdo. (MOREIRA,
1990).

Como demonstrado anteriormente, a terceira versao é a unica que elenca as finalidades
da educacdo institucional e das disciplinas que a comp&em, em competéncias e habilidades. O
proprio documento enfatiza a mudanca de acordo com LDB de 1996, contudo, como ja
observado, essa articulacdo também é dada de forma inversa, ou seja, mudam-se a base
comum curricular e as concepg¢des sobre a educacdo para, entdo, mudar e adequar a LDB. Até
a segunda versdo, quando ainda apresentada sob a governanca de outro partido, ndo havia
indicios de mudancas com relacdo as competéncias e habilidades.

O conceito de competéncia fica restrito a posi¢des de mobilizagcdo de conhecimentos

escolares, sendo que estes Ultimos devem conter em seu amago conceitos, procedimentos,
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valores e atitudes. Além disso, o documento deixa claro que as competéncias devem ser
saberes e saber-fazer como resultado das aprendizagens. Vé-se que o sentido da competéncia
no documento sdo saberes que se operacionalizam na préatica da vida dos alunos e, de forma
mais instanténea, na educacao escolar, nas avaliagdes em larga escala.

A nota publicada pela Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (ANPEd) em
abril de 2017, apresenta preocupacdo com relacdo ao uso do termo competéncia nesse nivel de
educacgdo. Para a associagdo, a utilizagdo desse conceito ignora as discussdes feitas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica e as criticas alcadas a forma
esquematica e ndo processual de compreender os curriculos.

As competéncias para a base devem ser desenvolvidas visando um sujeito adequado ao
novo cendrio mundial, em que comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo,
produtivo e responsavel, esta para além da retencdo de informacgdes. (BRASIL, 2017).
Verificando-se as competéncias gerais atreladas, observa-se que elas se fundamentam na
aplicacdo e na utilizacdo daquilo que se desenvolve dentro da escola no campo pratico do
decurso da vida, especialmente quando os verbos utilizados nesse sdo, principalmente,
“utilizar”, “exercitar” e “agir”.

Com relacdo as habilidades, estas se apresentam de forma muito instrumental,
conduzindo-se mais a procedimentos do que conceitos, valores e atitudes. Todavia,
compreende-se que 0s procedimentos necessitam de conceitos, valores e atitudes para se
aplicarem, entretanto, ha a necessidade de reflexdo sobre eles, uma vez que um procedimento
pode ser operacionalizado e mecanizado.

Dessa forma, tanto o elenco de competéncias como o de habilidades ndo €é garantia de
efetivacdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Pelo contrario, quando hd o elenco
exacerbado de habilidades sobre competéncias, vistas as primeiras como mais importantes
gue as segundas, bem como estas em pouco patamar de integracdo, pontua-se para o cuidado
com o escamoteamento da Educacdo Basica, conduzindo-a para fins padronizados e
aplicaveis, como também para o alinhamento entre o ensino basico, superior e suas
avaliacBes, uma vez que nos cursos de graduacgdo, as DCN e as avaliac@es, tanto de ingresso
como de saida, configuram-se sobre competéncias e habilidades.

Zabala e Arnau (2010) tratam que o conhecimento significativo visto pelos alunos
pode ser dado quando estes veem sua funcionalidade pratica. Para os autores, a competéncia
estaria endossando essa caracteristica, tal que ela se da em campos de aplicacao.

Além disso, mesmo com a pretensdo de integragdo das competéncias aos contextos

locais e sua utilizacdo por parte dos professores e alunos, esta relagéo acaba por limitar a
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visdo de um conhecimento sobre apenas 0 que esta proximo, perdendo parte da riqueza que se
encontra longe. Nessa perspectiva, pode-se cair na falsa visdo de que ensinar o que é
imediato®® — mesmo essa pautada na base como conhecimentos trazidos dos anseios dos
alunos que precisam ser trabalhados mais complexamente, a fim de conduzir a um
pensamento epistémico — e utilitario, que leva a uma habilidade e ao procedimento técnico, é
0 essencial para viver em sociedade, perdendo os aspectos criticos, democratico e sensivel as
mudangas.

Um problema enfrentado pelas universidades, quando da necessidade de maior
contextualizacdo das préaticas dos cursos, foi o de tornar conhecimentos validos aqueles
praticaveis e utilizaveis. Santos (2008) ressalta que a adocéo e o privilégio pelo utilitario e
produtivista, em detrimento do cultural, nesse nivel de educacédo, perdeu sua unicidade de fins
abstratos, tornando-se multipla de funcbes e que, por vezes, sdo contraditdrias entre si.

Reiterando mais uma vez, acredita-se que, na Educacdo Basica, o termo competéncia e
suas cargas ideologicas ndo devam ser utilizados como balizadores de reformas curriculares,
tendo em vista que, além de ser sobrecarregados de questdes econdmicas e de estar, na
maioria das vezes, no campo préatico, acabam por excluir teorias essenciais e amplas sobre a
cultura geral, seus aspectos dominantes e condicionantes. Como aponta Rodd (1991, p. 27),
quando afirma que ao vulgarizar algum conceito educacional ou torna-lo falso, subordinando-
0 exclusivamente ao fim utilitario, “[...] empenha-se, através desse utilitarismo e de uma
especializacdo prematura, em mutilar a integridade natural dos espiritos, e aspira a banir do
ensino qualquer elemento desinteressado e ideal, ndo atenta, suficientemente, ao perigo de

preparar para o futuro espiritos estreitos”.

8 Observa-se na base a seguinte passagem em relacdo ao conhecimento das criangas dos anos inicias: “As
caracteristicas dessa faixa etaria demandam um trabalho no ambiente escolar que se organize em torno dos
interesses manifestos pelas criancas, de suas vivéncias mais imediatas para que, com base nessas vivéncias, elas
possam, progressivamente, ampliar essa compreensdo, 0 que se da pela mobilizacdo de operacdes cognitivas
cada vez mais complexas e pela sensibilidade para apreender o mundo, expressar-se sobre ele e nele atuar.”
(BRASIL, 2017, p. 54-55). Outra citacdo mostra a necessidade de maior integracdo com aquilo que € imediato e
utilizdvel ao que se ensina na escola. Essa citagdo é trazida quando se fala da integracdo das tecnologias ao
cotidiano escolar. “Os jovens tém se engajado cada vez mais como protagonistas da cultura digital, envolvendo-
se diretamente em novas formas de interacdo multimidiatica e multimodal e de atuagdo social em rede, que se
realizam de modo cada vez mais 4gil. Por sua vez, essa cultura também apresenta forte apelo emocional e induz
ao imediatismo de respostas e & efemeridade das informacdes, privilegiando anélises superficiais e 0 uso de
imagens e formas de expressdo mais sintéticas, diferentes dos modos de dizer e argumentar caracteristicos da
vida escolar. Todo esse quadro impde & escola desafios ao cumprimento do seu papel em relacdo a formacéo das
novas geracdes. E importante que a instituicdo escolar preserve seu compromisso de estimular a reflexdo e a
andlise aprofundada e contribua para o desenvolvimento, no estudante, de uma atitude critica em relagdo ao
conteldo e a multiplicidade de ofertas midiaticas e digitais. Contudo, também ¢é imprescindivel que a escola
compreenda e incorpore mais as novas linguagens e seus modos de funcionamento, desvendando possibilidades
de comunicacdo (e também de manipulagdo), e que eduque para usos mais democréaticos das tecnologias e para
uma participacdo mais consciente na cultura digital.” (BRASIL, 2017, p. 55).
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Em uma andlise sistémica e geral da sociedade, muito do que se tem hoje s&o
concepcdes de utilizacdo, seja ela de produto ou até mesmo de funcionalidade de
conhecimento. Dispensa-se aquilo que faz refletir. Bauman (2008) aponta para um
treinamento em favor das visdes estratégicas do “mal humano”, sendo treinados a fechar os
olhos e tapar os ouvidos. Isto €, corre-se atrds daquilo que se precisa no agora, no imediato,
sem religar os conhecimentos, sem olhar o todo que os condiciona, desrespeitando o diferente
e ndao abrindo margem para a discussdo democratica geral.

No que tange aos conteudos, seus objetos e habilidades, estes, que nos curriculos
escolares terdo lugar de cerca de 60%, ficando o restante a ser determinado pelos estados,
municipios e escolas, poder-se-ia dizer que da base serdo extraidos os conteddos minimos
para o ensino geral, uma vez que ela elenca e deixa claro quais sdo as habilidades a serem
apreendidas, bem como ndo exemplifica quais os critérios de selecdo dos conteddos, nem
como se dara parte diversificada de seu curriculo.

Quanto aos suprimentos e retrocessos, atenta-se para seis principais problemas:
desefetivacdo da democracia (1), temas integradores/transversais (2), ensino religioso (3),
alfabetizacdo até o 2° ano do Ensino Fundamental (4), ensino de historia (5) e a inclusdo da
diversidade cultural e de pessoas com deficiéncias ou com altas habilidades (6).

Com relacdo a efetivacdo da democracia, observa-se muita énfase na formulacdo da
primeira para a segunda versdo e muito pouca contribuicdo da sociedade, para a terceira.
Ademais, como aponta o boletim do SEPE (SEPE, 2015), as analises das 12 milhdes de
sugestdes deram-se no ambito das concordancias e discordancias, ndo propondo um debate do
que é proposto, concluindo-se na adequacao do que ja foi definido. Quando das formulactes
curriculares locais, onde o processo de gestdo democréatica também € evidenciado, o Boletim
(SEPE, 2015) destaca que, por conta de seu carater prescritivo, as instancias de controle do
trabalho docente e de uma gestédo sao inspiradas pela ordem empresarial ndo participativa, que
concentra poderes nas maos de diretores e autoridades externas a escola, cuja padronizacao se
da de forma verticalizada, isto ¢é, de cima para baixo, criando manobras politicas. Pondera-se
sobre como serdo as formulagdes curriculares locais, uma vez que parte do curriculo ja esta
definido, cabendo pouca margem para efetivacdes de discussdes sobre inclusdo e exclusdo de
conhecimentos, ado¢do de metodologias e recursos. Assim, observa-se que tanto em nivel
macro, quanto em nivel micro, a base ndo levou — e os curriculos pouco levardo — em
consideracdo a gestdo e organizacdo democratica, visto que uma parcela muito pequena sera

realgcada pela comunidade escolar.
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Dessa forma, o sentido de equidade, igualdade, justica social e formacgéo integral
estipulado pela base se perde quando a democracia se restringe. Por meio disso, pouco se
pode debater socialmente sobre uma democracia mais participativa e menos representativa,
ouvindo mais e adotando visdes mais sociais. Concorda-se, dessa maneira, com Paro (2005, p.
19-40), quando 0 mesmo argumenta que:

Se quisermos caminhar para essa democratizacdo, precisamos superar a atual
situagdo que faz a democracia depender de concessdes e criar mecanismos que
construam um processo inerentemente democratico na escola. [...] Ndo basta,
entretanto, a necessidade de participacdo da populacio na escola. E preciso verificar
em que condicdes essa participacdo pode tornar-se realidade.

Assim, deve-se levar em consideragdo em diferentes aspectos da vida que “O conceito
de democracia refere-se a um buqué de ideias diferentes, esperancas e utopias.”
(SKOVSMOSE, 2013, p. 69).

Outro suprimento em detrimento de leis ja publicadas e em vigor se da aos temas
transversais — tratados assim pelos PCN — ou integrados, nomenclatura utilizada nas duas
primeiras versdes da BNCC. Questdes consideradas importantes, como orientagdo sexual,
ética, identidade de género, meio ambiente, satde e pluralidade cultural, que eram temas de
integracdo entre areas e de transversalizacdo disciplinar, sdo suprimidas por leis ja postuladas
ha anos. Na nota apresentada pela ANPEd sobre a BNCC, destaca-se o carater contraditorio
da BNCC a respeito da diversidade, uma vez excluindo questfes importantes evidenciando o
conservadorismo que existe na educacao brasileira.

Salienta-se, porém, que a DCN para a formacéo inicial e continuada de professores
reflete sobre a questdo de identidade de género, podendo esse tema estar oculto na base, mas
efervescente nas discussdes de formacdo inicial e continuada dos docentes e, como
consequéncia, dentro das salas de aula da Educacdo Basica. Vé-se que essa questdo de género
se coloca na BNCC apenas como campo de discussdo a Educacdo Infantil, ndo levando em
consideracdo aos outros niveis de ensino.

A base ndo desconsidera totalmente as questBes mais transversais sobre o assunto, mas
enfatiza leis que ndo cabem somente a escola garantir ou discutir (ou serd que agora ira caber
somente a ela?), como o caso do Estatuto da Crianca e do Adolescente, da educacdo para o
transito, educacdo alimentar, processo de envelhecimento e valorizacdo do idoso e direitos
humanos. Estas leis ddo carater assistencialista social a educacdo escolar — mesmo sendo
importantissimas para a formacdo integral — quando se coloca o seu desenvolvimento

significativo, quase que exclusivamente nas maos dos professores. Poder-se-ia dizer que as
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questBes mais transversais e integradoras do curriculo, que ndo cabem somente a escola e aos
professores desenvolvé-las, colocadas no documento seriam salde, sexualidade, vida familiar
e social, educacdo para o consumo, educacdo financeira e fiscal, trabalho, ciéncia e
tecnologia, como também a diversidade cultural. Entretanto, nenhum destes temas é retratado
com énfase.

No que diz respeito ao suprimento da questdo de género, na entrevista concedida ao
site do G1, expressa nas palavras de Maria Helena Guimaraes de Castro, ela afirma que: “Néo
trabalhamos com ele (conceito de género). Nés trabalhamos com o respeito a pluralidade,
inclusive do ponto de vista do género, de raca, de sexo, tudo. [...] Somos a favor da
pluralidade, da abertura, da transparéncia e da lei.®®” O documento final néo traz concepcdes
sobre como trabalhar, ou aponta para um debate mais filosofico sobre essas questdes ou sobre
quaisquer temas e leis que poderiam representar esse viés. Na fala da secretaria, pode-se
observar que se deve sim trabalhar com tais tematicas, porém deve-se também verificar e
aludir o que € lei, para depois mitigar em forma de orientacéo curricular.

Em uma matéria publicada no site®” “Carta Educagdo”, Marcelo Daniliauskas
doutorando pela faculdade de educacdo da USP e especialista em politicas publicas sobre
género e sexualidade, afirma que o desaparecimento do tema género é um retrocesso, pois a
questdo da sexualidade fica ainda muito suprimida aos topicos de Biologia, em uma
perspectiva de corpo e ndo de identidade. Para ele, a base torna-se muito técnica quando néao
evidencia ou apresenta conflitos sobre questdes de preconceito, politica e formacao cidada.

Dentro desse viés encontra-se também a supressdo e a dissolucdo de questdes como
incluséo de deficiéncias, altas habilidades, grupos étnicos indigenas, quilombola e do campo.
Observa-se que em nenhuma das leis citada pela base e de entendimento transversal, questdes
como essas sdo levantas. Enquanto o PNE (2014-2024) e a DCN para a formacdo inicial e
continuada de professores da Educacdo Basica (2015) trazem demasiada énfase nessas
questdes, a terceira versao da BNCC suspende topicos como Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), Educacdo Especial da Perspectiva Inclusiva, Educacdo do Campo, Educacdo Escolar
Indigena, Educagéo Escolar Quilombola e Educagdo para as Relagdes Etnico-Raciais®®. Para
esses grupos de sujeitos (alunos do EJA, pessoas com deficiéncia, indigenas e quilombola),
ndo ha perspectiva de como se deve conduzir, bem como ndo sdo apresentadas garantias pela

base de flexibilidade maior nos contetdos e no elenco de habilidades para 0s grupos étnicos,

# Jornal O Globo, em abril de 2017.

8 http://www.cartaeducacao.com.br/reportagens/orientacao-sexual-e-suprimida-da-base-nacional-curricular/

8 As questdes dos indigenas, quilombolas e étnico-raciais encontram-se determinadas dentro do curriculo de
historia, mas ndo como discussao a ser perpetuada por todas as disciplinas.
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nem garantias de atendimento educacional especializado para os casos de educacdo inclusiva,
ou ainda de adequacéo curricular diferenciada para o EJA.

Volta-se ao conservadorismo e a indiferenca de questdes mais abrangentes de
pluralidade e identidade humana, acreditando que estas se dardo de forma neutra, que ja se
tenha conseguido alcanca-las por intermédio de outras politicas, ou que serdo conduzidas
perante a inclusdo das questdes de direitos humanos e de pluralidade cultural, sem o devido
debate e énfase textual e filos6fica. Verifica-se, assim, a falta de organicidade, as mudancas
bruscas entre as discussdes ocorridas e que ocorrem no campo educacional brasileiro, para o
aligeiramento de aprovacdo de uma politica mais técnica e com pouco atendimento e
entendimento democrético.

Outro suprimento da base encontra-se na exclusdo do ensino religioso como matéria
de ensino. Segundo 0 MEC, essa ndo prescricao é feita levando em consideracdo a autonomia
dos estados e municipios elencarem contetidos para a disciplina, conforme suas diversidades
locais. Deve-se também ao fato de que ja na Constituicdo Federal (1988) e na LDB (1996)
essa matéria possui carater facultativo.

As posicoes sobre o ensino religioso nos PCN eram de que tal disciplina apresentasse
e assegure a possibilidade de escolha entre diferentes religiGes, mostrando suas caracteristicas,
ritos e crencas, bem como expusessem em pauta as questdes de valores sociais. Contudo,
questiona se a exclusdo dessa disciplina ndo ¢é de fato por que ela ndo tem avaliagdo objetiva
em larga escala ou se é por que a base representa somente aquilo que é técnico a construcao
da identidade do alunado. No entendimento do MEC, continuar-se-ia oferecendo o ensino
religioso como disciplina optativa, ou seja, estaria essa sendo prescrita pelos 40% restante do
curriculo de cada localidade, necessitando de outra politica para quando da ndo opcdo por
essa.

Dentro da perspectiva de Perrenoud (2013) e Zabala e Arnau (2010), pesquisadores
dos curriculos e das competéncias, a BNCC estaria equivocada quando nao norteia disciplinas
de carater ndo cientifico, de cunho metadisciplinar. Na visdo de Zabala e Arnau (2010), as
caracteristicas metadisciplinares sdo de componente ndo avalidavel, sendo esses quesitos
importantes de integracdo de conteldos. Para esses autores, 0s conhecimentos atribuidos a
estes tipos de matéria sdo de concepcdes atitudinais, podendo exercer correspondéncia entre
diferentes disciplinas.

Perrenoud (2013) diz que para desenvolver competéncias para a vida seria necessaria a
inclusdo de algumas disciplinas, que até entdo ou estdo ausentes do curriculo ou sdo tratadas a

margem da educacdo escolar basica de concepgdo propedéutica, como o caso das ciéncias
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politicas, do direito, da psicologia, da economia e da sociologia, entre outras. Nesse sentido, o
autor argumenta que, visando a intencionalidade das competéncias para a vida, seria preciso a
introducdo desses temas nos curriculos, cogitando sua implantagdo, reduzindo a carga horéria
de algumas disciplinas existentes.

Salienta-se, com isso, que tanto o0 ensino religioso quanto o0s temas
transversais/integrados ndo propostos pela BNCC esvaziam parte do sentido da competéncia
na sua visdo de integralidade pessoal, social e holistica. Tanto esses temas como outros, sao
de importantes consideracbes sociais, pois ampliam a consciéncia, direcionando ao
empoderamento dos sujeitos integrantes na educacao.

Outro debate polémico acentuado pelo documento diz respeito ao ensino de historia.
Nesse novo documento, a disciplina apresenta-se em ordem cronoldgica dos fatos, que, de
acordo com Malerba (2017), faz retroceder esse ensino, apoiando a compreensdo de que a
historia é apenas uma cronologia de eventos e fatos. Esse autor compara o elenco curricular
do ensino do mesmo modo que se Vvé a biologia da evolucéo, ou seja, ha um nascimento, uma
vida e uma morte. Malerba (2017) argumenta ainda para outro aspecto importante suscitado
por esse novo documento, que é o de segmentar a historia do Oriente versus a histéria do
Ocidente, reiterando a ideia de uma historia como sucessdo de sociedades. Para o autor
estaria, 0 campo da histdria, retrocedendo a histéria cientifica do inicio do século XIX,
abrindo méo da filosofia e da retdrica em que os fatos se construiram, perdendo as analises
ideologicas tracadas. Nao caberia ao historiador julgar, interpretar ou explicar os fatos
ocorridos, pois isso iria na contramao das “verdades” acontecidas.

A base ainda vai de encontro aos debates nacionais sobre alfabetizacdo. Para o
documento, os dois primeiros anos do Ensino Fundamental devem ter foco na alfabetizacéo, a
fim de garantir as oportunidades para os alunos se apropriarem dos sistemas de escrita
alfabética de modo articulado ao envolvimento nas diferentes praticas de letramento. Em
entrevista publicada no site do G1, Mendonca Filho, ministro da Educacdo, defende esse
prazo como garantia de igualdade de direitos entre alunos de escolas publicas e privadas.
Complementar a isso, Maria Helena Guimardes de Castro pontua que antecipar a
alfabetizacdo alinha o Brasil a outros paises®.

Essa nova regulacdo descaracteriza os estudos e discussdes feitos pelo Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), com génese em 2012 e que fomenta o

compromisso assumido pelos governos, estados, municipios e escolas de alfabetizar até o

¥nhttps://noticias.terra.com.br/educacao/criancas-terao-acesso-mais-cedo-a-conteudos-de-portugues-e-
matematica,cda8250f4a8de5649b58744316211bbdeuyjipzl.html
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final do terceiro ano escolar, ou seja, até os oito anos de idade. Era, e ainda €, objetivo desse
pacto fazer com que as criangas até esse ano escolar tivessem compreensdo do funcionamento
da escrita; “[...] dominio das correspondéncias grafofonicas, mesmo que dominem poucas
convencOes ortograficas irregulares e poucas regularidades que exijam conhecimentos
morfolégicos mais complexos; a fluéncia de leitura e o dominio de estratégias de
compreensdo e de produgdo de textos escritos.” (BRASIL, 2012, s/p). Ademais, 0 governo
comprometeu-se a: “alfabetizar todas as criangas em lingua portuguesa e em matematica;
realizar avaliagcbes anuais universais, aplicadas pelo INEP, junto aos concluintes do 3° ano do
Ensino Fundamental;” ficando para os estados, “[...] apoiar 0s municipios que tenham aderido
as Acdes do Pacto, para sua efetiva implementagdo.” (BRASIL, 2012, s/p).

Dentre outras discussdes, 0 pacto assegurava a formagdo continuada desses
professores ndo s6 na area de linguagens, como também em matematica, ciéncias e ciéncias
humanas. Outras discussdes eram operacionalizadas neste ambito, tais como: curriculo,
interdisciplinaridade, contexto das criancas e métodos diferenciados. (BRASIL, 2015).

Como se pode perceber, a BNCC nédo faz mencdo ao PNAIC, nem a alfabetizacdo em
outros campos que ndo o das linguagens. Retrocede-se a alfabetizagdo como meta a antes
antiga primeira série do Ensino Fundamental, em que a idade normal de alfabetizacdo era até
0s sete anos. Por esse angulo, estaria entdo ameacada a continuacao do pacto, como também a
formacdo de professores e a concessdo de bolsas para aqueles que ministram aula no terceiro
ano do Ensino Fundamental. Interroga-se, portanto, se seria a BNCC também um instrumento
de racionalizacdo de formacdo continuada e de gastos? Ou seria apenas mais uma excluséo de
politicas e debates associados ao governo anterior?

Ignora-se também o PNE (2014-2024) na nova base, quando da meta 5 que trata da
alfabetizacdo até o 3° ano do Ensino Fundamental. Antecipando essa idade, antecipa-se
também o ndo cumprimento da meta e despreza as concep¢des democraticas explicitadas nas
CONAESs guando das discussdes do plano.

Ainda com relacdo a alfabetizacdo, verifica-se que nas duas primeiras versdes, na
Educacdo Infantil, a énfase nas questdes linguisticas era outra. Na segunda versdo, 0 nome do
campo de experiéncia com essa finalidade era “Escuta, fala, pensamento e imaginagdo”.
Contudo, a terceira versdao, como em outros pontos, € enfatica a assumir como campo de
experiéncia para esse nivel, nomeando-o como “Oralidade e escrita”. Neste campo, a base
enfatiza as caracteristicas funcionalista e contextual das criancas, principalmente no que tange

ao convivio direto com leitura e contacdo de histdria feitas pelos professores, bem como com
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0 manuseio de livros, o que deve leva-las a criagdo de hipoteses, j& nessa fase, sobre a leitura
e a escrita.

No campo da matemaética observa-se também que ela é posta desde a Educacdo Infantil como
campo de desenvolvimento. Nos anos iniciais e finais, modificam-se os eixos/blocos de conte(dos,
ampliando e ordenando-os nessas duas etapas a: NUmeros, algebra, geometria, grandezas e medidas e
estatistica e probabilidade. Observa-se também que, assim como as outras disciplinas, a matematica
fundamenta-se nos procedimentos a serem desenvolvidos e no seu uso no dia a dia, principalmente
como fonte de tecnologias. Esmere-se o fato da pouca énfase nas discussdes sobre a selegéo e elenco
dos contelidos nessa area, bem como da falta de debates sobre suas metodologias de ensino. Outro
ponto crucial é a implementacao de questdes algébricas, estatisticas e probabilisticas nos anos iniciais, 0
que vai requerer dos professores dessas modalidades formacéo adequada e mudancas de metodologias
de ensino.

Com relagdo a parte que daré subsidio aos curriculos, na matematica ele se encontra até certo
ponto em espiral, posto que os contetdos séo apresentados e aprofundados a cada ano subsequente.
Todavia, ndo se observam integracbes mais minuciosas quando da integracdo com outras areas do
saber, nem mesmo com as unidades tematicas da propria matematica, demonstrando que, na
formulag&o dos curriculos locais, existe a necessidade de se fazer observacgdes sobre essa questéo.

Com vistas a formacéo de professores, 0 MEC, no momento da apresentacdo do documento,
assegurou que serd garantido o apoio técnico as escolas e também se formara os professores na
modalidade continuada, visando sua efetivacdo. N&o se encontra até o momento — além das
especificacbes da DCN para a formacéo inicial e continuada de professores (2015) e do PNE (2014-
2024) — registros mais detalhados sobre como acontecera a formacéo dos professores perante esse novo

documento.

3.6.2 O que ndo ha de novo na nova base nacional comum curricular?

Apds a apresentacdo da terceira versao da BNCC (2017), muitas polémicas foram geradas.
Outras visdes elucidavam gque o documento resultaria em um processo de inovagdes da educacdo
brasileira, sendo este quase que “salvador da patria”. Assim, ao analisar com atengdo os pontos
explicitados pela base e em comparacdo com outros referenciais curriculares para Educacéo
Basica e outras politicas educativas, pode-se depreender algumas redundancias de ndo inovacao.

Ao analisar a formulacao tanto das RCNIF, dos PCN quanto da BNCC, observa-se que
suas formas de composicfes, em primeira instancia, sdo muito parecidas. Veroneze et al. (2016, p.

7) destacam, dentre outras semelhangas, que “Ambos foram construidos em conjunto com



209

especialistas, pesquisadores, professores, Ministério da Educacdo, foruns, entre outros e
colocados a consulta publica antes de suas aprovacGes finais”. Porém, observa-se nestes
documentos que a versdo final ficou a cargo de um grupo mais restrito de especialistas e do
Ministério da Educacdo, os quais os delinearam e configuraram.

Também é fato que tanto nos referenciais curriculares antigos como no novo enfatiza-
se a contextualizacdo e a interdisciplinaridade dos contedos. Entretanto, na BNCC, temas
como estes ndo sdo muito elucidados nos textos quanto eram em outros referenciais, visto que
esse tipo de entendimento esta a cargo do termo competéncia em que se deve mobilizar os
conhecimentos, atitudes, procedimentos e valores para responder problemas enfrentados em
diferentes situacOes cotidianas. Essa visao ampla dos conhecimentos, como pode ser
verificado na historia das politicas brasileiras, ja vem sendo tracada desde a época dos
pioneiros da educacdo, em meados da década de 20, pautados, no Brasil, pela corrente
seguidora dos estudos de Dewey e, mais especificamente na matematica — em 1940-50 — por
Euclides Roxo.

Era questdo comum, nos referenciais curriculares anteriores 8 BNCC, a utilizagdo de
recursos e metodologias diferenciadas de ensino. Como no caso da contextualizagcdo e da
interdisciplinaridade, os recursos e metodologias de ensino também sdo enfatizados com
menor veemeéncia, devendo-se ao fato de que, para se desenvolver competéncias, € necessario
utilizar-se de diferentes formas e meios.

Com vistas ao ensino religioso, este ja era regulamentado como facultativo, desde
1988, quando da aprovacdo da constituicdo federal. A base, diferentemente dos outros
referenciais, apenas nao apresenta essa matéria com campo prescritivo de conteudos que a
referenciam.

O termo competéncia, como apontado pela ANPEd e também no decorrer desse
trabalho, pode ser encontrado nos curriculos brasileiros e nas avaliacdes externas nacionais e
internacionais a tempo. Dessa forma, principalmente na Educacdo Béasica, em que ndo se pode
delimitar de forma conservadora a utilizacdo dos conteldos, sendo esta também fase de
desenvolvimento cultural, critico, empoderador e humano, observa-se, mais uma vez, a
desconsideracdo dos debates educacionais brasileiros, além da ndo organicidade do termo
neste campo e sua ndo mudanca na realidade, passados mais de 15 anos de implantacdo dos
PCNEM, ENEM, PISA, DCN do Ensino Superior e ENADE®.

% Mesmo as mudancas acontecendo mais no campo do ensino superior em comparacéo com o Ensino Médio,
considera-se que estas ndo se deram somente pela adogdo do novo termo, tendo como principal observancia
nesse nivel, politicas complementares de educacéo e as regulacfes emergidas pelos SINAES.
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Tendo em vista que as competéncias refletem-se, na maioria das vezes, em aplicacoes
praticas e estas, na sociedade contemporanea, encontrarem-se marcadas por fungdes
tecnoldgicas, de progresso cientifico e com intencionalidades econdmicas, outro fator tracado
com demasia pela BNCC, mas que também estava contemplado nos outros referenciais, sdo as
tecnologias. A base em diferentes pontos argumenta a necessidade de formar cidaddo critico
das concepgdes tecnoldgicas, bem como integra-las nas praticas da sala de aula, visto a
motivacdo dos alunos para com elas e a necessidade de utilizacdo pratica. lgualmente, no
campo da matematica as tecnologias, especialmente as de informacdo e comunicacdo, sdo
enfatizadas, mirando para sua funcionalidade. Assim, no que concerne as tecnologias, a base
modifica alguns conteldos da disciplina de matematica, buscando levar o aluno ao
entendimento das concepcdes destes alocados nas tecnologias digitais mais usadas.

Dentro do que se figura a matematica, em comparacdo com os demais referenciais
datados do fim da década de 90 e inicio dos anos 2000, pode-se observar que ndo ha
mudancas extremas com relagdo aos conteudos. O que mais muda em relacdo a isso é a forma
de estrutura-las, passando de objetivos de aprendizagens menos fechados a competéncias e
habilidades mais restritas.

Com relacdo as competéncias gerais da area de matematica no Ensino Fundamental,
compreende-se que a segunda versdo, como exemplifica Veroneze et al. (2016), apresenta
convergéncias entre 0s objetivos de aprendizagem dessa versdo aos objetivos de
aprendizagens dos PCN do Ensino Fundamental. Porém, a terceira versdo modifica algumas
concepcOes sobre o que é importante aprender e aplicar em matematica, mas nao excluindo
concepcOes daqueles documentos e até mesmo trazendo-as de forma muito semelhante aos

PCN, como pode ser observado no Quadro 5.

Quadro 5 - Comparacéo entre os objetivos de aprendizagens dos PCN (1998) e das competéncias matematicas
apresentadas pela BNCC (2017)

Obijetivos de aprendizagens em matematica PCN | Competéncias matematicas apresentadas pela

(1998) BNCC (2017)

Estabelecer conexfes entre temas matematicos de | Estabelecer relagfes entre conceitos e procedimentos

diferentes campos e entre esses temas e | dos diferentes campos da Matemética (Aritmética,

conhecimentos de outras areas curriculares. Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de
outras &reas do conhecimento e comunica-las por
meio de representacfes adequadas.

Fazer observagbes sistematicas de aspectos | Fazer observacBes sistemdticas de  aspectos

quantitativos e qualitativos do ponto de vista do
conhecimento e estabelecer o maior nimero possivel
de relacbes entre eles, utilizando para isso o
conhecimento matematico (aritmético, geométrico,
métrico,  algébrico,  estatistico, = combinatorio,
probabilistico); selecionar, organizar e produzir

guantitativos e qualitativos presentes nas praticas
sociais e culturais, de modo a investigar, organizar,
representar e comunicar informacgdes relevantes, para
interpretd-las e avalia-las critica e eticamente,
produzindo argumentos convincentes.
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informac0es relevantes, para interpreta-las e avalid-las
criticamente.

Resolver  situacOes-problema, sabendo validar | Utilizar processos e ferramentas matemaéticas,
estratégias e resultados, desenvolvendo formas de | inclusive tecnologias digitais disponiveis, para
raciocinio e processos, como deducdo, indugdo, | modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de
intuigdo, analogia, estimativa, e utilizando conceitos e | outras dreas de conhecimento, validando estratégias e
procedimentos matematicos, bem como instrumentos | resultados.

tecnol6gicos disponiveis.

Sentir-se seguro da propria capacidade de construir | Sentir-se seguro da prépria capacidade de construir e
conhecimentos  matematicos, desenvolvendo a | aplicar conhecimentos matematicos, desenvolvendo a
autoestima e a perseveranca na busca de solucoes. autoestima e a perseveranca na busca de solucoes.

Fonte: AUTORA, 2017.

Com relacdo a matematica nos anos iniciais, diz-se que a BNCC inova ao atribuir a
essa fase a unidade tematica Estatistica e Probabilidade. Entretanto, chama-se atencdo de
que esta unidade, mesmo ndo prevista com essa nomenclatura nos blocos de conhecimento
dos PCN, ja era enfatizada — denominada nos PCN como Tratamento da Informagdo, porém
com menos énfase a probabilidade de eventos e a autonomia de criacdo de gréaficos e de
pesquisas. Também, enfatizou-se essa unidade no PNAIC, trazendo para a formagdo dos
professores um caderno de alfabetizacdo matematica, com assuntos relacionados a estatistica.

De acordo com uma reportagem vinculada pela Folha de S&o Paulo, no dia 10 de maio de
2017, bem como na nota da ANPEd, a BNCC, tem como fundamento os curriculos de base
comum do Estados Unidos, Coreia do Sul, Finlandia, Cuba, Chile e Portugal. Na
reportagem publicada pela Folha de S&o Paulo, a base brasileira tera conformidade maior com

a base dos EUA, esta que é denominada “Common Core”*

, uma vez que este pais
assemelha-se em diversidade territorial e cultural. Além disso, tal reportagem assegura que a
implementacdo da base brasileira dar-se-a levando em consideracdo o0s erros cometidos na
implantacdo da base estadunidense, visando supera-los.

Ao analisar as politicas postuladas para os curriculos nos EUA, Ravitch (2011) aponta que
elas sistematizaram questdes relacionadas as avaliacbes em larga escala nacionais, visando o
rankeamento de escola e o mérito dos professores, desmantelando questdes essenciais da
educacdo e dos contextos em que elas se inserem. Para a autora, as mudancas curriculares ndo
foram aceitas em um primeiro momento devido a Constituicdo Federal assegurar o dever de cada
estado para formula-las. Entretanto, com as avaliagdes estaduais e nacionais sendo mascaradas e
surtindo pouco efeito, tal concep¢do foi mudando ao passar dos anos e um nicleo comum foi

criado as disciplinas.

1 Nticleo comum.
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A Finlandia, pais de referéncia nos escores do PISA, mostra que a implementacéo de uma
base comum deve dar ouvidos aos professores e pais. Contudo, analisa-se que esse pais possui
diversidade cultural e econémica muito diferente do Brasil. Outro destaque se averigua quando da
transparéncia da configuracdo dessa base, diferentemente da base brasileira que modifica sem
precedentes sua estrutura e escrita. A base da Finlandia vem para consolidar ansiedades e
problemas especificos de cada aluno, como também visa & mudanca de metodologia por meio da
sala de aula invertida e de desenvolvimento de projetos.

Como ja destacado, observa-se que a base tem como ideologia também o alinhamento das
avaliagOes, uma vez que prescreve 0s procedimentos de aprender em cada ano escolar. Ressalta-se
que tentar igualar-se ou assemelhar-se a experiéncias de outros paises ndo é o melhor caminho em
busca da qualidade e da valorizagdo dos profissionais do magistério e dos educandos, isto porque
0s paises, por mais parecidos que sejam, possuem particulares que precisam ser levadas em
consideracdo, como a historia de cada pais, as desigualdades, a economia, extensdo territorial,
cultural, e outras. Alem do mais, ignorar o saber que pode ser construido por profissionais
brasileiros e de acordo com cada especificidade regional é desconsiderar a pesquisa e a

inteligéncia nacional.

3.6.3 A base de cautela®

De forma geral, pode-se concluir que a aprovacéo e a implementacdo da BNCC precisam
levar em consideracao as criticas feitas a esse tipo de documento pelos outros paises, assim como
as consideracfes evidenciadas pelos pesquisadores e professores brasileiros, uma vez que
entende-se que a educacdo ndo pode ser medida apenas com questdes objetivas de ensino ou de
conhecimentos especificos, mas levando em consideracdo todos os contextos educacionais, em
que € preciso problematizar e romper certos estigmas.

Verifica-se, portanto, que a BNCC é pragmatica no sentido de postular competéncias e
procedimentos, bem como é neoliberal quando visa ao alinhamento completo e neutro dos
conhecimentos e documentos, para fins avaliativos.

Analisa-se também que a integracdo dos conteidos e das areas se da apenas por questdes
de conhecimentos especificos e ndo transversais, compreendendo-se, com isso, que ela fecha-se
em uma funcdo taylorista de ensino, em que aprender a fazer é quase mais importante que o saber

e também de sequencialidade.

%2 Este titulo baseia-se em uma reportagem publicada na Folha de S&o Paulo.
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Na BNCC pouco se problematiza com relagdo aos conteudos, entendendo-se, com a
leitura dela, que os conhecimentos ali configurados séo essenciais, porém neutros. Ainda com
relacdo aos conteldos, aqui em especial de matematica, comparando-os com o0s PCN,
verifica-se que esse Ultimo ndo prescrevia de forma incisiva o que deveria ser ensinado e
aprendido, deixando espaco para essa concepcdo no meio escolar. Além disso, os PCN
apresentavam-se com maior capacidade de discussdo sobre os conceitos e finalidades
educacionais. No entanto, 0 que muda é a estruturacdo da base e sua forma incisiva de
prescricdo dos conteudos, mas ndo se altera de forma ampla aquilo que se deve ensinar e
aprender.

Nesse sentido, denota-se que a base encaixa-se nos preceitos da pedagogia tecnicista,
visto que ela parte de um documento como as DCN da Educagdo Bésica e dos PCN, em que
se apresentavam as concep¢des de educacdo de forma filosofica, para um documento
demasiadamente prescritivo. Ou seja, verifica-se a inoperéncia e a ineficiéncia desses
documentos para 0 aumento das estatisticas, levando o0s governos a prescreverem uma escola
de ensino ideal que supere certas incompeténcias.

Analisa-se, deste modo, a dicotomia criada com relagdo as competéncias, pois se da
demasiada énfase nos procedimentos e habilidades, na sua operacionalizacdo e, com isso,
podendo causar a falta de reflexdo e interpretacdo sobre o que se faz, como também néo
correspondendo a questfes contextuais. Dentro dessa perspectiva, observa-se que, mesmo
necessitando partir ou chegar a um conhecimento e de seus anseios mais imediatos, deve-se
pondera-los e leva-los a novas vivéncias, experiéncias e conhecimentos epistemolédgicos, nao
caindo na acentuacao pelo utilitario e de saber para fazer.

Com relacdo as noticias veiculadas pela midia, faz-se necessario crivo na sua leitura,
iSso porque muitas delas apresentam a base como essencial para as mudancas na educacao,
somente considerando aspectos mensuraveis, ndo os qualificaveis de diminui¢do das
desigualdades educativas. Também, essas reportagens, em sua maioria, colocam a BNCC
como documento inovador, ndo debatendo ou apresentando concepg¢bes mais criticas,
cumprindo seu papel de transmissores de informacdes.

Se pensarmos em nivel de valorizacdo da diversidade, a base ndo responde a esse
quesito, pois pouco se trata de desenvolvimento dos individuos dentro de suas
potencialidades, mas sim visar a equiparacao e a igualdade de um mesmo padrdo de ensino.
Mesmo sabendo que a educacdo de padronizacdo de ensino e o desenvolvimento substantivo

das qualidades dos alunos ndo sdo excludentes, porém mutuamente articulada, questiona-se
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qual é a real finalidade da educacdo com relagdo a base: equiparar conhecimentos ou
desenvolver, de forma mais incisiva, potencialidades nos distintos sujeitos?

Ao se analisar o documento, observa-se que ha um desmantelamento da primeira para
a terceira versdo, sendo que a troca de governo fez-se determinante para isso quando da
formalizacdo da terceira, 0 que caracteriza a base como um documento de governo e ndo de
Estado, com aferices ideoldgicas e mercadolégicas®™, perdendo-se discussdes feitas na
primeira e na segunda verséo e faltando organicidade e transparéncia na formulagéo.

Diferentemente da base consagrada pela Finlandia, pouco se ouviu os professores da
Educacdo Bésica e nem se pretendeu implementar modelos-piloto de curriculos escolares para
verificar a coeréncia dessa. Ademais, as competéncias trazidas pela base da Finlandia
pontuam-se como holisticas®. Mesmo sabendo que ela ainda néo est4 aprovada e que vai
passar pelo processo de avaliagdo do Conselho Nacional de Educacdo e das audiéncias
publicas, ndo se sente seguranca que, em fase final para aprovacao, havera mudancas drasticas
e de adocdo de ideias mais amplas. Dessa forma, a efetivacdo da BNCC precisa estar a base
de cautela, entendendo o termo cautela como precaucdo de danos e de prudéncia, visando a
legitimidade de uma educacdo popular e solida a todos os alunos, independente das

estatisticas de que eles fazem parte.

3.7 Que competéncias demandam dos marcos legais vigentes?

Analisando os marcos legais recentes da Educacdo Bésica e da formacéo inicial e
continuada, pode-se determinar uma lista de competéncias, de encargos, saberes e formacdes
que dirige-se ao professor, aqui especialmente ao professor de matematica. 1sso porque se
compreende que a competéncia € uma autonomia psiquica em que sdo mobilizados, em
sinergia, conceitos, procedimentos, habilidades, valores e atitudes, para agir em uma préatica
inédita ou inovadora e entendendo que cada aula, cada turma ¢ um momento Unico e
desafiador para o professor, mesmo este atuando por muito tempo.

Quando da formacdo para uma profissdo, a visdo das competéncias em forma de

curriculo torna-se mais precisa e aceitavel, pois é nesse tipo de formacdo que sédo

% Qutra concepgéo de corrobora com o entendimento de educacio mercadoldgica estima-se quando a BNCC se
alinha ao ensino superior, assim como quando visa ao alinhamento a livros didéticos e provas. Com relagéo aos
livros didaticos, observa-se, a partir da noticia vinculada pelo site Nova Escola, que o0 MEC estuda implantar
livros didaticos também na disciplina de Educacdo Fisica, visando diferenciacdo de atividades, como também de
locais para as préaticas dessa disciplina, tendo em vista que muitas escolas ainda ndo possuem lugar apropriado
para elas.

* Nao quer dizer que a BNCC n#o apresente competéncias holisticas, porém elas ndo se colocam com
propriedade ou se articulam com veeméncia as atitudes e habilidades.
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estabelecidas questbes mais gerais e especificas da profissdo, mobilizando os conceitos,
procedimentos, habilidades, valores e atitudes, configurando-se de forma mais clara o0s
enfrentamentos futuros.

Mesmo com toda a carga ideoldgica da competéncia, de seus anseios mercadoldgicos,
da falta de clareza quando esta se encontra detalhada nos diferentes curriculos e da prudéncia
necessaria para comp0-los, denota-se sua importancia psicoldgica e de a¢do quando em um
sentido menos sobrecarregado e organico. Dessa forma, ap6s a analise critica dos documentos
e compreendendo que estes se apresentam como reguladores da educagdo, triangulam-se,
neste momento, marcos legais acima analisados, buscando conhecer quais competéncias
devem ser desenvolvidas nos cursos de graduacdo de formac&o inicial dos professores de
matematica. D’ Ambrosio (2014) argumenta que o bom professor se desenvolve em trés
categorias: a politica, a de conhecimento e a emocional/afetiva. Com vistas nisso, subdivide-
se as competéncias em trés grandes dimensdes, a saber: dimenséo técnica — as que se referem
a conhecimentos cientificos; dimensdo pedagOgica — que trata das questbes de
desenvolvimento da profissdo, expressando-se mais no campo politico; e dimensédo ética e
estética — estas que englobam questdes éticas, estéticas, politicas e de conhecimento do
contexto de atuacéo.

Alerta-se que a lista aqui detalhada néo € fechada, tampouco Unica e/ou absoluta para a
formacdo do professor de matematica, uma vez que ela desconsidera aspectos diarios de cada
subjetividade das salas de aula, compreendendo-se nas certezas do ser docente, a luz dos
marcos legais brasileiros. Outro fator de destaque diz respeito ao entendimento de que fazem
parte das competéncias as habilidades. Ademais, seus elencos em trés grandes areas se
convergem e articulam-se.

e Dimensdo técnica: estas competéncias referem-se aos conhecimentos e conteldos a serem
aprendidos, buscando suas aplica¢des, sendo elas:

- ter conhecimentos amplos e variados sobre a matematica e suas aplicacdes ndo s6 com vistas
a préatica docente e ao contetdo da educacdo basica, mas também aqueles relacionados ao
Calculo Diferencial e Integral, aos Fundamentos da Analise Matematica, a Algebra Linear,
Fundamentos da Algebra e da Geometria, bem como da Geometria Analitica;

- ter conhecimentos amplos e variados sobre a matematica e suas aplicagdes com vistas a
pratica docente e ao conteldo da educacdo basica, relacionados a numeros e operacgdes,
algebra, geometria, grandezas e medidas, estatistica e probabilidade;

- explorar, deduzir formulas basicas, estimar resultados, criar hipoteses, calcular mentalmente,

representar geometricamente e algebricamente, analisar e avaliar resultados, ter rigor com
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relacdo aos célculos e a linguagem matematica, argumentar matematicamente, resolver
problemas especificos matematicos, ser curioso, investigar e formular problemas;

- ter dominio da pesquisa visando aprender sempre, conhecer, criar e disseminar novos
conhecimentos, bem como sanar davidas, curiosidades;

- interpretar e resolver problemas matematicos com rigor de forma l6gica e cientifica;

- possuir estratégias de pensamento ldgico-matematico, tendo autonomia, criatividade,
criticidade, flexibilidade de pensamento para resolver problemas e exercicios;

- saber comunicar-se matematicamente, utilizando a linguagem escrita e oral adequada ao
rigor matematico;

- entender o0s porqués e a histéria da matematica, a fim de conhecer com maior profundidade
0s seus conceitos, formulas, técnicas etc., como também formulagdes;

- ter seguranca com relacdo aos conteudos e conhecimentos matematicos, planejamento
maneiras de lidar com a heterogeneidade de alunos e suas culturas;

- compreender as finalidades e integracdo da matematica com a realidade, o desenvolvimento
tecnoldgico cultural e vivéncias diarias, sendo esta disciplina carregada de questbes
ideologicas e desenvolvida em um sistema dindmico;

- conhecer a matematica de diferentes culturas, sejam locais ou ndo, estando nessas
empregadas a etnomatematica;

- possuir conhecimentos contemporaneos e das questdes gerais da realidade da escola, regido,
Brasil e mundo;

- ter capacidade de acessar e receber as informacOes disseminadas pelas massas
comunicacionais de forma critica;

- saber utilizar os conhecimentos matematicos para aplicagdo em campos contextuais e em
pesquisas relativas a area;

- ter conhecimento dos conteudos a serem desenvolvidos na educacdo basica, buscando
encontrar metodologias e recursos adequados para sua aplicacdo e contextualizacéo;

- saber utilizar os conhecimentos em contextos diversos (quando possivel de
contextualizacdo) e integra-los aos proprios contetdos matematicos e de outras areas do
conhecimento;

- conhecer o desenvolvimento psiquico e bioldgico de cada faixa etaria e de aprendizagens
gue necessitam de conhecimentos prévios, ndo saltando etapas;

- atualizar-se com frequéncia contedos matematicos, novas pesquisas, curiosidades e formas

de aplicacdo de técnicas e metodologias;
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- conhecer diferentes culturas que podem fazer parte da pratica docente, das diferentes formas
de aprender e ensinar, bem como conhecer as diferentes deficiéncias e altas habilidades,
vislumbrando formas mais adequadas de empregar metodologias e desenvolver o ensino;

- ser criativo para planejar e aplicar aulas, com vistas a atender as diferentes formas de
aprender;

- conhecer, analisar, produzir e adaptar recursos didaticos e metodologias;

- conhecer, compreender, analisar de forma critica e utilizar tecnologias, recursos didaticos e
metodologias;

- conhecer, analisar e utilizar diferentes técnicas avaliativas;

- continuacdo dos estudos seja em nivel de formacdo continuada extensiva (seminarios,
palestras, cursos de curta e média duracdo, congressos, entre outros) e/ou em nivel de pés-
graduacdo, assim como atualizar-se com frequéncia dos novos conteudos matematicos e
gerais, de novas pesquisas, entendendo que a formacdo inicial € uma parte da formacao
docente;

- planejar e elaborar propostas de ensino, sejam planos de aula ou planos de ensino, e
contribuir para a elaboracao de curriculos, projetos pedagogicos, documentos, etc., possuindo
criatividade e discernimentos sobre esses;

- analisar os préprios erros, levando-os a compreensao efetiva dos temas matematicos e da
atuacdo docente, como também saber analisar os erros dos alunos.

e Dimensdo pedagoégica: estas competéncias dividem-se em dois ramos, sendo eles os
estreitamente relacionados as competéncias técnicas e aqueles relacionados a gestdo da sala
de aula, do trabalho escolar e do planejamento organizacional e das disciplinas. Essa area
situa-se também no campo politico quando da intencionalidade de refletir e agir perante a
pratica desempenhada.

- ter consciéncia da finalidade educativa, integrando seu trabalho a finalidades locais, das
politicas publicas e dos anseios dos alunos e pais;

- ter conhecimento da histéria da educacdo, visando encontrar pontos de alicerce para a
formacdo e desenvolvimento curricular, bem como a historia da matematica;

- estar atualizado e saber interpretar de forma critica as politicas que se relacionem com a
educacdo basica, seus curriculos e avaliacéo;

- propiciar um ambiente onde as aprendizagens sejam favoraveis e ricas, oportunizando as
descobertas, experimentacdes e desenvolvimento dos processos mentais e pensamentos
matematicos;

- motivar as aprendizagens dos alunos e sua permanéncia escolar;
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- planejar, administrar, ser didatico, gestar classes para atingir as finalidades educativas gerais
e das disciplinas que sdo atribuidas;

- conhecer 0 contexto escolar para atingir os sentidos educacionais e a emancipacdo dos
sujeitos;

- conhecer e saber lidar com as diferentes formas de gest&o, seja do conhecimento, da sala de
aula, dos grupos e reunibes de professores e da direcdo da propria escola;

- saber resolver problemas e conflitos do contexto escolar;

- ter seguranca com relagcdo ao contetdo a ser aplicado e a gestdo da sala de aula;

- visdo de relacionamento, percebendo a multiplicidade de fatores que interferem na
educacdo, bem como de integracdo da disciplina com demais campos de saber dela prépria e
areas do conhecimento;

- saber relacionar-se com afeicdo aos demais pares (professores e gestores), colaborando e
trabalhando em equipe, a fim de buscar integracdo para as aulas, solugdes para problemas,
bem como com alunos, atingindo-os e auxiliando na emancipacdo por meio do conteldo,
dentre outros aspectos, e nos seus projetos de vida;

- saber se relacionar com pais, visando informa-los e direciond-los a educacdo formal
pretendida;

- conhecer metodologias e recursos importantes para o desenvolvimento das aulas de
matematica, como: jogos matematicos, unidades tematicas, projetos, modelagem matematica,
tecnologias digitais, etnomatematica, histéria da matematica, investigacdo matematica;
visando a mais larga utilizacdo possivel;

- ser criativo na elaboracdo e aplicacdo das aulas, integrando, combinando e utilizando e
variando metodologias e recursos, tendo em vista as diferentes formas ensinar e aprender;

- ter linguagem adequada tanto no seu rigor quanto na sua aplicacdo de modo a alcancar a
faixa etaria em que se configuram as aulas;

- utilizar diferentes tecnologias, sejam elas digitais ou ndo, na busca de facilitar os
conhecimentos aos alunos;

- ser exigente com relacdo aos estudos, pretendendo alcancar conhecimentos basicos;

- desenvolver o senso critico, criativo, estratégico, hipotético, dedutivo, de responsabilidade,
de autonomia, de aprendizagens continuas, tanto em si como nos alunos;

- saber lidar com diferentes tipos de aprendizagens (mais rapidos e mais lentos), assim como
com as questdes de problemas de aprendizagens, deficiéncias ou de altas habilidades, tendo

clareza que o foco do ensino é o aluno;
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- refletir, analisar e avaliar a pratica docente e as metodologias e recursos empregados,
vislumbrando manté-las e aprimoré-las sempre que possivel;

- ter entendimento de conceitos gerais educacionais, assim como principios educativos e sua
organizagéo;

- ter visdo de integracdo de conteldos e perspectiva interdisciplinar, levando o aluno a
entender as ligagdes entre os conhecimentos postulados;

- motivar e manter a atencdo dos alunos durante as aulas, utilizando-se de diferentes
metodologias, recursos e linguagens;

- ter conhecimentos socioecondmicos, politicos e socioculturais dos locais de atuacdo
docente;

- desenvolver nos alunos estratégias de pensamento, criticidade, criatividade, curiosidade,
motivacdo, autonomia, flexibilidade de pensamento, tanto com relacdo ao campo de
conhecimento que se trabalha, quanto de questdes da vida;

- saber lidar com novas experiéncias curriculares discernindo sobre elas e adaptando-as da
melhor forma possivel aos contextos locais;

- ter familiaridade com as sequéncias e arrolar de conteudos curriculares dos anos de ensino
da disciplina que ministra e de disciplinas com possibilidades integradoras.

e Dimensao ética e estética: sendo a competéncia ética e estética ligada a questdes de beleza
e sensibilidade de agir, orientando-se por principios justos, morais e inclusivos.

- investir na préopria formacdo, seja por meio de leituras frequentes, de cursos ou trocas de
ideias, etc.;

- considerar os alunos e seus grupos de forma inclusiva, buscando desempenhar as finalidades
da educacéo;

- entender que a matematica nao é uma disciplina exata, mas também carregada de incertezas
e que se modifica conforme espaco-tempo;

- romper com crendices e estigmas com relacdo a matematica e a educacdo de forma geral,
dando oportunidades e levando-a a permanecer no ensino regular;

- trabalhar de forma a dar sempre o seu melhor, ndo ignorando realidades ndo condizentes
com uma vida digna;

- ser ético e justo com alunos, demais profissionais do magistério, bem como com pais e
comunidade em geral,;

- saber lidar com as incertezas e violéncia levando a melhores condicdes de vida;

- entender e saber lidar com a pluriculturalidade (etnias, locais de moradas, género,

deficiéncias, etc.), incluindo-as e desenvolvendo-as em suas subjetividades;
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- incluir alunos com deficiéncias, com altas habilidades e que sofram preconceitos;

- diagnosticar dificuldades de aprendizagem e propor solugoes;

- compreender os diferentes pontos de vista, seja dos alunos, professores e/ou pais, aceitando
sugestoes e refletindo sobre condutas;

- interpretar e discernir sobre fatos escolares cotidianos, como desrespeito dos alunos,
alteracdes de humor e maneiras de agir, buscando entender os porqués camuflados;

- escutar e ser sensivel as questdes trazidas pelos os alunos, suas ansiedades e subjetividades;
- saber lidar com as incertezas da sala de aula, suas violéncias e desrespeito, conduzindo essas
a atitudes favoraveis e de valoracéo ética.

Como aponta Ludwig e Groenwald (2007), a formacgéo inicial dos professores de
matematica deve se organizar de modo que os futuros professores adquiram as competéncias
profissionais ao longo da graduacdo, sendo este nivel de formacdo ndo constituinte de
treinamento de técnicas e métodos, mas proporcionando aos académicos, futuros professores,
0 desenvolvimento de sua autonomia profissional.

Assim sendo, a formacdo docente deve adquirir carater tanto técnico, como
pedagdgico, politico e ético, enaltecendo-se na articulacdo com as redes bésicas de ensino e
na pratica pedagogica vinculada desde o inicio dos cursos de licenciaturas. Dentro dessa
perspectiva, compreende-se que a formacéo inicial é apenas uma etapa da constituicdo do ser
docente, necessitando, do futuro professor, capacidades adaptativas, formacgdes constantes e
atualizacGes de contetdos especificos, pedagdgicos e curriculares. Para Paiva (2008), a
profissdo docente exige a constante formacgdo e processos reflexivos sobre 0s objetivos e
consequéncias de ensino, sendo o docente protagonista e responsavel pelo seu proprio
desenvolvimento profissional.

Com isso, é fundamental que nos cursos de formacéo inicial de matematica se prepare
para a cidadania, para 0 dominio do conteudo especifico relacionado ao mundo atual,
construindo uma relacdo de tonalidade politica. Assim, o papel do professor de matematica é
importante quando ajuda o aluno na apreciacdo do conhecimento moderno, impregnado de
ciéncia e tecnologia, destacando os seus principios éticos associados. (D’ AMBROSIO, 2014).
Vé-se, portanto, que o professor de matematica deve ter visdo do todo e da disciplina de modo
que saiba sua finalidade, do que se constitui essa profissdo, do que sdo as aprendizagens
matematicas e como sdo constituidos os ambientes propicios para ela. (D’AMBROSIO,
1993).

No que tange & formacdo inicial do professor que ensina matematica, deve-se ter em

mente que 0 académico também precisa ser ouvido pelos professores desse grau de ensino,
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reconhecendo suas subjetividades e auxiliando-o a desenvolver-se pessoal e
profissionalmente. Nesse nivel de ensino, ndo basta apenas apresentar metodologias que
sejam Uteis para a profissdo docente, mas também utiliza-las na formacao do futuro professor.
Assim, corroboram com essa ideia Albuquerque e Gontijo (2013, 82), quando argumentam
que “Uma formacdo comprometida com o desenvolvimento profissional, em especial do
professor de matematica, tende a valorizar o docente, preocupando-se, constantemente, com
sua aprendizagem e seu desenvolvimento”.

Dessa forma, ser professor é efetivar bem mais que conhecimentos técnicos, mas
também formar carater e visGes diferenciadas sobre o mundo, levando os alunos a
compreenderem 0s seus condicionamentos e atos de vida, podendo romper ciclos de vida

indignos.

3.8 Influéncias curriculares: sistematizando e ampliando ideias

Os curriculos nada mais sé@o do que documentos em que as finalidades da educacgéo
formal pretendida por um determinado grupo sdo efetivadas, organizando-se dentro dos
preceitos técnicos e politicos das identidades que se deseja formar. Suas formulacbes, como
apresentado na historia, perpassam por diversos ideais, pensamentos, polémicas, fins e
influéncias, demonstrando que a composicao atual é plural e ndo neutra.

E partilhado nos curriculos de base comum o envolvimento da sociedade em seus
debates, sofrendo interferéncias dos mais diversos setores, pessoas, instituicdes. Contudo,
mesmo sendo discutidos democraticamente, eles delineiam ideais de alguns e se consolidam
como projeto de Estado, parecendo legitima sua readequacéo, conforme o passar dos anos.

No entanto, grande parte dessas influéncias decorre de organismos multilaterais, da
abertura da economia e também da globalizacdo capitalista. Para Santos e Lopes (2012), o
processo de globalizacdo traz duas perspectivas, sendo uma o compartilhamento de valores
que dizem respeito a prevencdo e a qualidade de vida, e outro implicando higienizacao
cultural, ou seja, a hegemonia da cultura dominante. Essas duas formas do processo de
globalizacdo, para os autores, esta centrada em uma importante estratégia para o plano
econémico do planeta, trazendo aos paises de terceiro mundo diferentes tipos de dependéncias
(econdmica, cultural, tecnoldgica, entre outras), bem como projetando para esses paises
(dominados, os de Terceiro Mundo), a definicdo de politicas e estratégias.

Moreira (2008) vé os curriculos como reflexo de diferentes influéncias e transferéncias

educacionais. Para ele, o curriculo brasileiro ndo possui vertente Unica e cega. Partes dos
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curriculos nacionais estdo, sim, centrados em vertentes tradicionais e usufruem de
pesquisadores e versdes estadunidenses, todavia, como mostra o autor em sua tese-livro, suas
influéncias sdo de diferentes correntes, tendéncias pedagodgicas, pensamentos ou teoria,
transformando o campo do curriculo brasileiro em um verdadeiro ecletismo de ideias. Moreira
(2008) detém-se em avaliar as influéncias e também suas parcelas de controle social, o que
leva a crer que o curriculo, até mesmo nas teorias mais criticas, € objeto de controle social,
pois pretende formar um cidadéo ideal.

Moreira (2008), baseado em Domingues, classifica e discute os curriculos dentro de
trés paradigmas de interesses. Para ambos, o primeiro refere-se ao paradigma curricular
consensual, que foram dominantes no Brasil entre 1945-1960, tendo como influéncia autores
como Dewey e Kilpatrick. Dessa forma, nesse paradigma, a teoria bandeira era progressivista,
sendo ela uma das respostas dadas pelos educadores aos problemas socioecondémicos
provocados pela urbanizacdo e industrializacdo dos Estados Unidos nos séculos XIX e XX,
Isso provocou as escolas a mudarem e a levarem a compreensdo dos problemas sociais para
dentro das classes, o que viria contribuir para o alcance da justica social. Ainda nesse
paradigma, segundo Moreira (2008, p. 56), a meta principal seria o desenvolvimento do
espirito cientifico que deveria “[...] ser usado para os aspectos individuais como no
aperfeicoamento da vida social”.

O segundo paradigma, o paradigma técnico-linear, tem como principais autores Tyler
e Taba. Estes autores buscaram delimitar as fungdes e as formula¢@es dos curriculos, 0s seus
objetivos/finalidades e suas metodologias, tornando-se técnico-lineares em um sentido de
prescricdo do ensino e da aprendizagem. Moreira (2008) mostra em sua pesquisa que, mesmo
dentro do paradigma técnico-linear, as ideias de curriculos formuladas por Tyler e Taba nédo
se apresentam como uma proposta de tornar o aluno totalmente passivo de seu rendimento e
de suas escolhas, usufruindo, nesse quesito, de correntes progressistas. Esse paradigma
tornou-se hegemonico e mais visado dentro das escolas, tendo em vista os detalhamentos de
como deveriam ser formulados os curriculos. No que diz respeito ao controle e finalidade
social, este foi muito criticado, pois acabava por prescrever muito detalhadamente o que
deveria ser feito no processo de ensino e de aprendizagem, tornando homogeneizante a
cultura e o contexto. (MOREIRA, 2008).

O ultimo paradigma proposto por Domingues e discutido por Moreira (2008), o
paradigma dindmico-dialégico, centra-se nas discussdes sobre os curriculos dentro das ideias
dos americanos Giroux e Apple, que se interessam em estudar as relagcdes de ideologia,

multiculturalismo, poder, economia e Estado, como condicionadores do processo educacional.
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Todavia, seus pensamentos ndo refletem em técnicas de planejamento curricular, tornando-se
uma teoria de fundamental discussdo, porém de dificil aplicacdo prética. Interpreta-se que a
visdo dos autores expande o entendimento da ndo neutralidade da educacéo e dos problemas
provocados pelo controle social, exercidos através dos curriculos e documentos. Outro ponto
de destaque a esse paradigma dar-se-a pela polaridade e singularidade de ideias curriculares e
educacionais, tornando a elaboracéo curricular de dificil consenso e execug&o.

Na analise dos paradigmas de Domingues, € possivel convergir as teorias dos
curriculos, sendo os paradigmas técnico-linear e consensual vinculados pela teoria tradicional
e o dindmico-dialdgico constituindo-se dentro da vertente critica e pds-critica.

Ao deter-se no primeiro®™ curriculo nacional de base comum (em uma anélise
sistémica e global), como no caso dos PCN, observa-se a pluralidade dos paradigmas
existentes, bem como o incentivo a diferentes concepgcfes e pensamentos que, mesmo nao
apresentando tanto a visdo do paradigma dindmico-dialdgico, o traz no referencial dos temas
transversais e eixos integradores, insistindo nos debates transversais sobre diferentes culturas,
orientacdo sexual, ética, direitos humanos, economia, entre outros.

Contudo, ao deter-se na analise da BNCC (2017), compreende-se que esta encontra-se
quase que exclusivamente dentro dos paradigmas técnico-linear e consensual, posto que a
concepcdo das competéncias estreita os conhecimentos dos curriculos com a realidade
(paradigma consensual), assim como se expressa nas questdes de alinhamento e prescricdo o
paradigma técnico-linear.

Assim, os curriculos brasileiros ndo podem ser vistos como idearios de uma Unica
corrente, pensamento ou teoria. No entender de Moreira (2008), equivocam-se por excesso de
generalizacdo, as acusacOes de que os curriculos nacionais s@o copias idénticas dos curriculos
estadunidenses e que estes visam apenas a formacao do carater técnico educacional, estando
eles engajados no controle social coercitivo. Segundo este autor, as teorias, metodologias,
temas e propositos estdo sempre ligados uns aos outros, combinando diferentes principios e
interesses.

Contudo, ndo hd como negar que a nova base nacional comum curricular (2017) tem
grandes influéncias desse pais, estando ela delineada pelos pardmetros liberais do “nticleo
comum” estadunidense, denominado Common Core. Na area de matematica, observa-se,
junto ao site do Common Core, 0s seus alinhamentos, uma vez que este centra as

aprendizagens em habilidades e conceitos, desenvolvendo aprendizagens de forma organizada

% Primeiro no sentido de englobar tanto as RCNIF, quanto os PCN do Ensino Fundamental e médio, como Gnica
base comum.
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— 0U seja, seriada de acordo com o ndcleo comum — durante o ano letivo e em todas as classes,
favorecendo padrdes que incentivem os alunos a resolverem problemas da realidade.

Moreira (2008) argumenta, entdo, que ver o curriculo nacional como copia do
curriculo estadunidense e, com isso, rejeitar tal influéncia, acarreta na perda de contribuicdes
e conhecimentos importantes para pesquisas nacionais, bem como na falta de compreenséo de
pesquisas internacionais, o que nos leva a maior dependéncia curricular, por ndo discutir suas
producdes.

Assim, 0 que temos hoje como composicdo curricular é, na verdade, uma juncao de
teorias e paradigmas, conduzidos aos interesses dos governos e da sociedade brasileira,
tornando-os hibridos. Entretanto, pode-se dizer que como o paradigma técnico-linear detalhou
as formas de composicao curricular (disciplinas, objetivos, métodos, avaliacdo), ele acaba, de
modo geral, por ser o mais visto na formulacao dos curriculos de ordem nacional e local.

Com os estudos curriculares, surgem também diferentes abordagens — as quais nédo
serdo discutidas neste trabalho — que apresentam e debatem as formulacdes, avaliacdes e
implantacGes curriculares. Como exemplo, uma dessas abordagens diz respeito a pedagogia
dos objetivos, a qual elenca os contetdos curriculares em diferentes objetivos a serem
atingidos ao longo da escolarizacéo.

E com o passar dos anos que as disciplinas escolares tornam-se mais fechadas,
elencando dentro delas os conteudos historicamente construidos e tomados como validos.
Observa-se, na historia, que a influéncia das competicdes e guerras torna o curriculo um
arsenal de conteddos cientificos e tecnologicos, desprezando, na maioria das vezes, 0S
conhecimentos filosoficos e das artes. Assim, de acordo com Chervel (1990, p. 180), é a partir
da primeira guerra mundial que as disciplinas tornam-se “[...] uma pura e simples rubrica que
classifica as matérias de ensino, fora de qualquer referéncia as exigéncias da formacao do
espirito”.%

E inegavel que o fendmeno globalizador hegeménico-cultural internacional afeta, de
forma geral, todos os curriculos brasileiros, porém esses ndo séo os Unicos. Dentro do préprio
pais, aspectos como politicas internas de governos, pesquisas e teorias académicas, e 0
proprio contexto educacional refletem no desenvolvimento dos curriculos escolares e
universitarios. Sendo assim, sdo inimeras interferéncias sofridas por esses documentos, sendo

complexo o apontamento exato de suas derivacoes.

% Antes da Primeira Guerra mundial, como mostrado na histéria dos curriculos, o curriculo era visto como
curriculo humanista, no qual predominavam os estudos das artes, letras e filosofia. O termo disciplina era
compreendido como forma de ordenagao de espirito e de formacédo de carater moral.
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Kelly (1981) e Silva (2015) afirmam que os curriculos derivam de fontes econdmicas
e sdo criagdes humanas, servindo como suporte para as formalizagdes educativas e de
trabalho. Assim, as mudangas curriculares ocorrem com maior intensidade de fora para dentro
devido as mudangas sociais, 0s avangos tecnoldgicos, os condicionamentos culturais e
econémicos, as divergéncias de classes, a preocupagdo com 0 ambiente e com o0 ser humano.

Kelly (1981) argumenta que as pressdes sobre o planejamento curricular da Educacao
Basica sdo diretas ou indiretas, que podem ser condicionantes vindos da propria escola ou de
seu exterior. Para ele as pressoes e interferéncias indiretas sdo, principalmente: a influéncia
académica do Ensino Superior, bem como a influéncia de agéncias comerciais, como as
editoras de livros didaticos e bancos. Em seus argumentos, o ensino superior € quem forma os
professores para atuar e desenvolver os curriculos, contudo, sdo esses futuros professores, que
menos possuem interagdo com a formulag&o dos curriculos nacionais e até mesmo dos locais.
Outro aspecto de controle sobre os curriculos se da a partir das provas de vestibulares, as
quais se tornam para as escolas de educacdo basica uma das finalidades da educagdo e um
instrumento de auxilio para a selecdo dos contetdos.

Contudo, mesmo os procedimentos escolares sendo intervengdes diretas de politicas
nacionais e internacionais, elas também sofrem influéncias ideoldgicas da propria escola, pois
é nela que se efetivam e se colocam em pauta as relacdes entre o curriculo e a pratica, que
expandem as relacdes entre o contetdo curricular. E dentro da sala de aula que acontece a
transferéncia didatica e se modificam as relacdes com os contetdos, inserindo ou excluindo
alguns deles. Porém essas construcdes curriculares internas, mais especificamente a que diz
respeito aos conteudos de ensino e aprendizagem, sofrem modificagdes principalmente
quando da influéncia das avaliagdes em larga escala externas e das mudancas dos livros e
apostilas didaticas.

E importante salientar que as provas de vestibular e o cenario empregaticio que se
expande fazem pressdo principalmente na elaboracdo dos curriculos do Ensino Médio, isso
pode ser comprovado quando da andlise de uma das tentativas de criar um curriculo de base
comum no estado do Rio Grande do Sul®’. Nesse curriculo, parte de sua referéncia basica
coloca-se em alinhamento com os pressupostos pelo ENEM, adequando sua linguagem a

matriz do exame. Ademais, em uma andlise mais pragmatica, verificam-se dos alunos do

" No ano de 2009, o estado do Rio Grande do Sul criou um programa intitulado “Li¢des do Rio Grande”, o qual
procurava fornecer mais orientagfes para que as escolas publicas gauchas tivessem um curriculo com base
comum, apresentando algumas atividades, como sugestes para desenvolver habilidades e competéncias. Esse
curriculo estava em alinhamento com a matriz referencial do ENEM, demonstrando a necessidade de atender e
aumentar os conceitos avaliativos do estado nessa prova.
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Ensino Médio preocupacdes em aprender contetudos que estdo de acordo com as provas de
avaliagdo de admissdo superior, 0s quais possam leva-los a obtencdo de diplomas, que 0s
qualifiqguem para trabalhos mais valorizados.

No Ensino Superior, pode-se dizer que os curriculos, além de sofrerem intervencoes
governamentais, internacionais e de pesquisas do proprio meio académico, também sofrem
influéncias das avaliacGes de regulacdo do Ensino Superior, de admissdo de empregos e de
condicionantes para obtencdo de grau de profissdo, como é o caso do ENADE, das provas de
concurso e da OAB. Outra influéncia que sofrem os curriculos superiores sdo as mudancas
tecnoldgicas das profissGes (as quais muitas vezes sdo construidas e testadas pelas proprias
universidades) e as evolugdes profissionais, que condicionam as instituices a se adaptarem e
a fornecerem, além da formacéo inicial, também formag&o continuada.

Depreende-se, portanto, que 0s objetivos curriculares ndo estdo dentro de uma linha de
somente elenco de conhecimentos, metodologias ou propositos, eles configuram-se em
importantes ferramentas de ideologia, colocando, na maioria das vezes, o fim (a avaliagédo)
como proposta mediadora do que ensinar. Nesse sentido, € dentro de cada disciplina que os
conteddos curriculares se objetivam, teorizam-se, utilizam-se de diversas metodologias,
recursos e tendéncias préprias de cada area do conhecimento, enclausurando-se e se
aperfeicoando conforme as pesquisas, exigéncias e influéncias.

Morin (2015) debate sobre o conhecimento e diz que a educacdo esta cega a respeito
do que € o conhecimento humano, seus dispositivos, fraquezas, dificuldades e suas
propensdes ao erro, esquecendo-se de preocupar-se com o conhecer 0 que é conhecer.
Acrescenta-se a essa sentenca o porqué de conhecer e 0 como conhecer, pois 0 que se verifica
empiricamente € uma busca do conhecer por conhecer e para exercer. Ele reflete também
sobre a supremacia da fragmentacdo do conhecimento em disciplinas, o que com frequéncia
torna ineficiente a ligacdo entre as partes e a totalidade, devendo ceder essa forma a um modo
de conhecimento que conceba 0s objetos em seus contextos, em seus complexos e seus
conjuntos. O autor chama a atencdo que a falta de religar o conhecimento, de conhecer o
conhecer torna as visdes longe da libertacdo do pensamento, fazendo-se elas necessarias para
a revolucdo e emancipacao.

Acredita-se que para emancipar é preciso conhecer, mas conhecer com profundidade.
Morin (2015) diz que quanto mais se conhece, mais podem ser as escolhas, mais se tem
liberdade. Porém, para que isso se efetive, € necessario conhecer os contetdos historicamente
construidos, as caracteristicas de sua realidade, do porqué conhecer, as ideologias que se

agrupam e também como fazemos para conhecer (0s aspectos psicologicos e neuroldgicos).
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Dessa forma, os curriculos educacionais precisam se abrir, ndo s6 para as vivéncias
contextuais de seus alunos, mas também para as formas do conhecer, do porqué conhecer,
levando a formagdo bésica para suplantar ndo sé subsidios basicos do viver como também o
préprio viver.

No que tange aos aspectos de formulacdo nacional e local de conteudos, observa-se a
tentativa desta de tornad-los democréaticos. Contudo, sdo poucas as discussbes em ambito
nacional e local sobre o porqué da incorporacdo dos conhecimentos e disciplinas nos
curriculos, sendo mais importante a inclusao utilitarista deles.

Nesse sentindo, entendendo que os curriculos sdo parte formadora de identidades e
que estdo associados a um controle social, que mesmo tendo intencdes benevolentes, de
evolucdo social e individual, e mesmo ndo completamente e aparentemente, efetivam-se® sob
diferentes concepgdes, sejam elas governamental, escolar, avaliativa, universitaria, na visao
do professor, do aluno e dos agentes sociais.

O cenéario dos curriculos, seus diferentes niveis de formalizacbes e socializacdes,
foram desvelados ao longo dos anos. Para Moreira (2012), a emergéncia em teorizar 0S
curriculos que ora ressaltavam as prescricdes (contetdos, objetivos, atividades) e ora o
processo pratico que se efetivavam, levou a uma distingdo especifica sobre o que se prescrevia
e prescreve — o curriculo formal ou oficial — ao que se exercia e se exerce — o curriculo real
ou de acao.

Essas nocdes sdo consideradas tanto por Moreira (2012) quanto por Plaisance (2004),
como sendo o curriculo formal ou oficial respostas aos planos, propostas, textos oficiais e
manuais, de uma ordem mais geral, ou seja, aqueles de base comum para uma determinada
escola, regido ou pais. No que tange ao curriculo real, para os dois autores esse diz respeito ao
gue acontece nas escolas e nas salas de aula, isto é, as experiéncias e as aprendizagens que
estdo ou ndo explicitas curricularmente.

Assim, para Kelly (1981), o fator mais significativo para o desenvolvimento curricular
sdo as atitudes dos professores dentro da escola, uma vez que eles mediam a realidade no
nivel mais individual, a sala de aula, que em UGltima analise € quem determinara o curriculo
real da escola. Contudo, é dentro dessa perspectiva de determinacdo e mediacdo de realidade
que se enquadra um dos debates mais recentes e que engloba ndo s6 a parte técnica (o0
prescrito — curriculo formal — e o realizado — curriculo real) dos curriculos como também sua

finalidade geral-social, com as intensificacGes ideologicas sobre eles. Trata-se do curriculo

% para Moreira (2008), o controle social pode ser direto (quando esté4 aparente nos curriculos) ou indireto
(quando se apresenta de forma néo clara nos curriculos, necessitando de anélises mais profundas).
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oculto que traz em seu discurso a visdo mais obscurecida sobre as intencionalidades prescritas
e ndo prescritas e/ou desenvolvidas, as quais contribuem para a tomada de decisdes sobre a
emancipacdo dos alunos.

Curriculo oculto é entdo teorizado a partir da abertura critica sobre o que se fazia e se
faz e como isso gerou e gera resultados na sociedade. Ele é observado a partir da nédo
neutralidade da educagdo, da politica, da ciéncia e das demandas sociais. Silva (2015) aponta
que a decorréncia desta criticidade sobre os curriculos emite as relagcdes existentes sobre os
contetidos explicitos curricularmente, com énfase maior na relacdo social da escola para com
as normas e atitudes de socializagdo necessarias para a boa adaptacdo as exigéncias do
trabalho capitalista. Assim, para o autor, estavam — e estdo — escondidas nos curriculos
escolares as ideologias do mercado de trabalho capitalista.

As discussdes curriculares em torno do curriculo oculto relacionam-se & hegemonia
criada e recriada pelo corpus formal do conhecimento inserido na escola, que deixa de ser
tentativa de consenso da burguesia, consenso que ndo existia, e passa a ser a unica
possibilidade social e intelectual. A escola passa a ndo discutir os conflitos da ciéncia, sua
aplicacdo na realidade, aplicando-se como regra de selecdo do bom, do bem, do mau e do
ruim. (APPLE, 2006).

Conforme Apple (2006), o curriculo oculto das escolas serve para reforcar as regras
basicas envolvidas nos conflitos e seus usos, impondo uma rede de hipdteses, que quando
internalizadas estabelecem-se como legitimidade. Os conhecimentos apresentam-se, portanto,
como obrigatérios para os alunos, ndo demonstrando a importancia do conflito intelectual e
normativo dele, evitando, assim, 0 ndo questionamento sobre sua veracidade. Ainda para o
autor, o0 ensino do curriculo oculto esta voltado para uma ética de desempenho e ao mercado
de trabalho, o que provavelmente ocasiona a substitui¢do do sistema de valores da classe.

Para finalizar essa discussdo sobre o curriculo oculto, Jackson (apud APPLE, 2006),
denominou a ideologia camuflada dos curriculos como “curriculo oculto” para demonstrar a
obscuridade existente neles, visando a eficiéncia do ensino de normas e valores passados pela
escola e escondidos nas metas e objetivos. Complementar a isso, para Silva (2015), o
curriculo oculto também é constituido por todos os aspectos do ambiente escolar — ndo sé os
abstratos e de conhecimento cientifico, mas também a estrutura fisica das escolas — que nao
faz parte do curriculo oficial/real e explicito, mas que contribuem para as aprendizagens
sociais. O autor ainda advoga que as atitudes, valores, comportamento e orientacdes passadas

pelos curriculos, permitem, ainda, o ajustamento das criancas e jovens a pautas de
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funcionamento consideradas injustas e ndo democréticas, ensinando ao aluno, de modo geral,
o0 conformismo, a obediéncia e o individualismo.

Em relacdo a corrente neoliberal, para Silva (2015), ndo ha mais muito que esconder
nos curriculos, isso porque ele passa a explicitar a subjetividade e os valores do capitalismo,
assumindo-se (o curriculo como um todo) como ferramenta essencial desse sistema (o
capitalista-neoliberal), inclinando na educacdo das pessoas das classes subordinadas a
submiss@o e a obediéncia, enquanto aquelas das classes mais dominantes aprendem a
comandar e controlar. Porém, com relacdo as disciplinas, o autor destaca que elas ocultam
valores de forma diferenciada, podendo atuar de forma ideoldgica direta, como as disciplinas
de Estudos Sociais, Historia, Geografia, ou de maneira indireta, nas disciplinas de
matematica, ciéncias, cuja tecnicidade mascara o poder ideoldgico.

Na matematica discute-se o curriculo oculto no sentido de subordinagdo. Skovsmose
(2013) diz que a educagdo matematica funciona como a mais significante introdugdo a
sociedade tecnoldgica e dominante, estimulando tanto alunos com maior habilidade técnica,
quanto dotando todos os estudantes de atitudes “funcionais” em rela¢do a sociedade. Assim,
para ele, é nos rituais da educacdo matematica em que séo sancionadas algumas prescricoes,
regulamentam-se processos de rotina de trabalho, com exercicios de: resolva a equacéo...,
calcule o valor de..., ache a medida de..., etc., ndo deixando margem para a criatividade e para
0 questionamento. Nesse sentido, o autor (2008) afirma que os exercicios fornecem
informacGes necessarias e suficientes para a realizacdo das questfes, sendo essas informacgdes
exatas. Dessa forma, deve-se seguir um determinado parametro para resolvé-los, ndo podendo
levantar a outras consideracfes, caso contrario, pode-se haver erros de calculo e rupturas da
ordem ldgica, sendo vista pelo professor como uma afronta a seu planejamento, necessitando
assim, a constante caracterizacdo da matematica a submissao e a ordens.

Skovsmose (2013) salienta que o curriculo oficial diferencia-se muito quando do
curriculo real. Para o autor, os professores ensinam o que esta prescrito nos curriculos, porém
cria-se um abismo com relacdo aquilo que é aprendido pelos alunos. Além disso, se oculta nos
curriculos de matematica e que se determinam na realidade, a inseguranca com a matéria,
entendendo-a como uma disciplina relativa a tecnologia. Para Skovsmose (2013), esta
inseguranca resulta na visdo de que ha algumas pessoas que sdo capazes de gerenciar certas
tecnologias e outras ndo, postulando-se para os estudantes como alguns incapazes de
aprender, tornando-se servis em relacdo aos que saibam lidar com elas.

O que se percebe é que o curriculo oculto estd formulado por atores que gerenciam o

ensino, visando determinados comportamentos. Porém, pode-se pensar que 0 que ainda esta
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oculto, em outra perspectiva, sdo as experiéncias dos alunos, suas reais aprendizagens e seus
contextos essenciais para aprender e se desenvolver. Outro fato que merece destaque € que a
parte ocultada do curriculo ndo necessariamente pode ser algo perverso e que leve a uma
alienacdo do pensamento e da autonomia do cidaddo, mas que seja a parte aberta, que,
partindo do entendimento do curriculo oficial, debata sobre os conflitos existentes na
sociedade e na intelectualidade dos conhecimentos e que, em ultima instancia, tornam o aluno
emancipado. Ademais, parece complicado construir um curriculo sem ocultar determinadas
concepgdes, uma vez que hd uma pluralidade muito acentuada de teorias e questbes
educacionais.

Tendo em vista todos os problemas sobre o curriculo, questiona-se: o curriculo é
realmente importante? Se levarmos em consideracdo que o curriculo é uma estratégia da
educacdo e que ha a necessidade de desenvolver o cidaddao em todas as suas capacidades,
conferindo a ele conhecimento para poder emancipar-se, o curriculo é, sim, importante.
Ademais, mesmo o conceituando amplamente neste trabalho, o curriculo auxilia também na
organizagéo das instituicdes formais de educacdo. Entretanto, ele deve fornecer subsidios ao
viver em que se multiplicam as ciéncias e as artes, as atividades de raciocinar, de pensar,
refletir e criticar, ficando longe de uma funcdo puramente utilitarista e influenciada por acdes
mercadologicas em que o acimulo de bens é sempre maior que o de conhecimentos com
profundidade de saber, de interdependéncia e de globalizacao de ideias. No que se refere a sua
organizacdo e efetivacdo, ele deve dar condicbes a flexibilidade, considerar em sua
formulacdo diferentes pesquisas, bem como ser democratico e executado por meio de
diferentes metodologias, as quais variam das mais tradicionais as mais criticas e dialdgicas.

No entanto, os curriculos, historicamente, tornaram-se importantes ndo no sentido de
emancipar, mas de dar certa autonomia intelectual para sobreviver na concorréncia. Chama a
atencdo, na historia, quando as guerras influenciam com veracidade e ferocidade o elenco das
disciplinas e conteudos curriculares, mostrando a importdncia de voltd-los ao
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Isso tudo que ocorre por conta da ganancia pelo
poder, dominacdo e controle do outro. Além das guerras, 0 campo da matematica sofre as
influéncias da concorréncia pela tecnologia avancada, sendo também os motivos de sua
proporcao conceitual. Questiona-se, dessa forma, a finalidade da educacdo, como sentido de
dominacdo, bem como da finalidade de formar para a guerra e para a hegemonia de
pensamento, quando se deveria formar para a paz, para a pluralidade e reconhecimento do

outro.
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Quanto a ligacdo e utilizacdo de conhecimentos, entram em discussdo as
competéncias, as quais requerem a mobilizagdo e ligacdo de diferentes conhecimentos,
procedimentos e atitudes entre si para se efetivarem em uma acdo. Ou seja, em nivel
psicolégico aprendem-se os conhecimentos com significado, desenvolvem-se pensamentos e
formas de raciocinio e, defrontados com atividades difusas das conhecidas, mobiliza-se e
ligam-se os conhecimentos, procedimentos e atitudes, enfrentando no campo fisico as
incertezas diarias.

No entanto, um curriculo por competéncia deve ser cuidadosamente pensado e
amplamente debatido, uma vez que suas concepcdes dao-se geralmente em campo prético,
tornando as competéncias ferramentas de manipulacdo mercadoldgica. Dessa forma, discute-
se a seguir os curriculos por competéncias na formacdo de professores, acreditando serem
menos obscuros quando colocados em um mesmo patamar linear (curriculo e competéncias) e

ndo sobre postos (curriculo por competéncias).

3.9 Curriculo (por) competéncia: formacédo docente em pauta

Os aspectos de incerteza e globalizagdo tornaram e tornam o mundo mais complexo e
a necessidade daqueles que ja& dominam o sistema econémico e, por consequéncia, impdem
relagBes culturais, a criarem novas formas de controle, cada vez mais acirradas, pondo em
jogo a cultura local, em detrimento de uma ideologia do que é bom e lucrativo para o mercado
econdmico e do trabalho.

As competéncias, vistas como impulsionadoras do rompimento do taylorismo,
aparecem no mundo do trabalho como uma férmula compensatéria para maior controle, mais
competitividade, geram a necessidade de estar sempre ativo e buscando qualificacdo pessoal.
Defende-se, por conseguinte, que a competéncia deve retornar a sua organicidade, para que,
quando voltada a educacéo, possa preservar acdes solidarias.

Quando as competéncias encontram 0s curriculos, no sistema atual em que quem
comanda sdo as acbes mercadoldgicas, elas visam a tornar-se propulsoras de inovagdo do
ensino, seja no sentido curricular ou metodoldgico do ensinar, bem como na flexibilizacdo e
na autonomia de como e do que formular curricularmente, alinhando-se ao mercado de
trabalho, a competitividade e também a contetdos mais utilizaveis para o enfrentamento de
incertezas em campo pratico.

Hoje, no Brasil, diferentes curriculos sdo pontuados a partir de competéncias, como o

caso dos PCN no Ensino Médio, dos curriculos da Educagdo Bésica do Estado de So Paulo e
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das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Superior. Associa-se também as
competéncias o desempenho dos estudantes e professores, observados por meio de avaliagdes
em larga escala nacional, como o caso do ENEM e do ENADE.

Primeiramente, deixa-se claro que um curriculo por competéncia ndo deve ser
composto da mesma forma que os curriculos montados a partir de objetivos e metas séo
feitos. Isso porque tem-se o entendimento de que a competéncia e resultado de somatério e de
mobilizacdo articulada de conhecimentos, atitudes e procedimentos. Assim, formular
curriculos por competéncia, como sdo estruturados os curriculos atualmente, em listas
interminaveis de objetivos, acaba por restringir e engessar 0s conteldos e conhecimentos, ndo
dando a flexibilidade necessaria, criando a falsa ideia de que tudo deve ser aprendido de
forma contextual e/ou que sejam utilizados no futuro a uma prética especifica em uma
determinada situag&o.

Uma alternativa para esse embate é a discussdo que deve ser feita dentro do sistema
educacional sobre os conteudos historicamente definidos (seus porqués de definicbes e suas
necessidades histéricas e contemporaneamente), bem como dos debates sobre temas
indispensaveis a formacdo do bem comum e da sociedade solidaria, as quais demonstrem
atitudes sustentaveis e dignas a vida.

As competéncias para a formacdo inicial do professor, as quais se referenciam nos
curriculos, mostram-se presentes nos EUA desde os anos 60-70, quando também sao
discutidas no modelo econémico industrial como nova forma de valorizacdo do trabalhador.
N&o obstante, nesse pais, acabam por representar uma forma de controle e padronizacdo das
atitudes dos professores. Esse controle se da a partir da avaliacdo do desempenho do aluno,
quando seu fracasso é entendido como incompeténcia do professor, 0 que requer desse agente
melhor formacdo padronizada. (DIAS; LOPES, 2003).

O que decorria nos EUA nessas décadas até os anos 80 era um curriculo voltado para a
eficiéncia, desse modo, viu-se nas competéncias dos professores um caminho para essa
eficiéncia que nada mais é do que um comportamento e um resultado final, padrdo para todos
no entendimento erréneo do que é qualidade. O que se viu foi uma assimilacdo entre as
concepcoes cientificas de Bobbitt, juntamente com as concep¢bes mais brandas, mas técnicas
de Tyler, em que os curriculos, mesmo que por competéncias, resultassem em prética
taylorizada, restringindo, assim, o fazer docente a uma pratica tecnicista e tradicional.

Para Machado (1998), no Brasil, as praticas curriculares por competéncia vém para
exigir uma inovacdo curricular e pedagdgica. Contudo, ha de se perguntar se essa inovagdo

ndo vem para mascarar a necessidade de emancipacdo e restringir o conhecimento a mero
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processo de padronizacdo para o mercado de trabalho, levando os professores a enfatizarem
sua prética longe das novas aprendizagens. O que se percebe nos Referenciais para a
Formagdo de Professores e DCN para formagdo de professores ¢ ndo s6 a soma do
conhecimento profissional (conteldos) as préaticas e experiéncias docentes, mas sua énfase,
buscando a mudanca metodoldgica das praticas, longe do aprofundamento tedrico conceitual
e contextual de sua inclusdo. Isso também se deve ao fato que sdo elencados de maneira muito
ampla, os conteludos necessarios para formacdo, deixando ao entendimento aberto das
universidades para configurar o que acreditam ser preciso.

Destaca-se também que as competéncias deixaram de ser uma visdo, uma concepgao
para se tornar politicas de formacdo. E aqui, pelo termo formagdo entende-se como colocar o
sujeito em determinada forma que o molde e o torne idéntico a ela. 1sso acontece talvez, ndo
por perversidade, mas como uma garantia de alinhamento dos varios setores Estatais para que
seja possivel melhor gerenciamento e controle, bem como por uma falta de sensibilidade em
vista das diferengas significativas entre os setores.

A formulagdo curricular, como vista na histéria dos curriculos e nas suas teorias
especificas, € de debate incessante tanto na academia, quanto na Educacdo Baésica e em
ambito governamental. Depreende-se que durante os debates de suas teorias no século
passado, ele passou da fase de prescricdo de elaboracdo para a fase de debates sobre suas
funcbes sociais. No entanto, tem-se predominantemente, hoje, um curriculo dentro dos
preceitos da pedagogia dos objetivos.

Uma ruptura da pedagogia dos objetivos nos curriculos seria sua formulacdo por meio
de competéncias. Contudo, para essa formulacdo, como aponta Zabala e Arnau (2010), os
conteddos se apresentariam na mesma estrutura que os curriculos centrados nas disciplinas.
Corroboram com isso Dias e Lopes (2003) quando afirmam que o curriculo por competéncia
tem como enfoque geral o controle da formacdo docente. Para esses autores, tal controle
acontece pela flexibilidade e pela avaliacdo do desempenho do aluno e do docente, sendo que
esse exercicio assemelha-se ao que prescreviam Bobbitt, Charters e Tyler, quando teorizavam
sobre a tendéncia de um curriculo centrado nos objetivos de aprendizagem.

Dias e Lopes (2003) discutem os Referenciais para a formacdo de professores e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo desses profissionais, demonstrando que tais
referenciais, no que tange as competéncias, tém status de objetivos de formacdo. Pode-se
observar isso, quando do Edital n°® 4/97, que convoca a comunidade académica a discutir
novas formas de curriculo, explicitando, com relacdo as competéncias, que elas devam se

tornar parte do perfil a ser formado. Perrenoud (1999, p. 19) esclarece que quando ha
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demasiado enfoque nos objetivos, isto tende a levar a conhecidos excessos dominantes, sdo
eles: “[...] behaviorismo sumario, taxinomias interminaveis, excessivo fracionamento dos
objetivos, organizacdo do ensino objetivo por objetivo, etc.”. Ainda, o autor complementa que
objetivos e competéncias ndo sdo mutuamente excludentes, tendo em vista que se pode avaliar
por objetivos, ensinar por objetivos, ndo se preocupando com a transferéncia e mobilizagéo
desses conhecimentos, porém, tratar as competéncias como objetivos de aprendizagem ou
formacdo acaba por confundir erradamente a aquisicao escolar, pois a pedagogia dos objetivos
centra-se essencialmente no ensino dos conhecimentos.

Zabala e Arnau (2010) esclarecem que, quando delimitado o curriculo por
competéncia, os trabalhos devem envolver mais acdes, situacfes e problemas de cunho
contextual, utilizando conceitos, procedimentos e técnicas procedentes das disciplinas, que
devem ser aprendidos com rigorosidade, ndo afetando a logica disciplinar. Destacam, ainda,
que é inconveniente que as organizacOes de ensino sejam fundamentalmente disciplinares,
pois com o trabalho coletivo entre professores e disciplinas é possivel enriquecer ainda mais o
ensino e torna-lo cada vez mais globalizante e claro.

As duas principais diretrizes curriculares por competéncia no Brasil, uma para a
Educacdo Basica e outra para o Ensino Superior, apresentam diferencas claras em suas
estruturagdes e formulacbes. O curriculo por competéncia da Educacdo Basica, € o do Ensino
Médio, consolidado no ano 2000, sofrem varias criticas desde sua promulgacdo. No Ensino
Superior, como ja destacado, elas remetem a uma formacdo que leva em consideracdo 0s
contextos educacionais e ndo somente os conteudos especificos de cada licenciatura.

Assim como no Ensino Médio, o Ensino Superior apresenta competéncias gerais para
todo nivel e para as especificidades de formagdo. No entanto, no Ensino Superior, as
competéncias estdo divididas em dois documentos (resolucao e parecer), um que abarca todas
as licenciaturas e outro, com resolucdo especifica para cada curso. Essas competéncias sao de
carater abrangente e envolvem os cenarios educacionais, as responsabilidades docentes e a
necessidade de uma formacao académica solida e diversificada.

Ao analisar os autores que debatem as competéncias no Ensino Superior e suas
legislacBes curriculares, é possivel notar algumas contradi¢bes, as quais sdo resultado de
articulacdo com o mercado de trabalho, sem debate abrangente dos conceitos e de suas
possiveis causas. Em vista disso, consegue-se perceber alguns entroncamentos dos curriculos
por competéncias, 0s quais tém parte de suas derivacdes dos contextos neoliberais.

O primeiro diz respeito a entender a competéncia como objetivo ou meta de ensino e

ndo — em um aspecto mais psicoldgico de formacdo — de arsenal de conteldos, atitudes e
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procedimentos que levem o graduando a uma acgdo futura competente e capacitada, ou que
contribua para o desenvolvimento psiquico e fisico dele. Justificam a ndo visdo psicoldgica da
competéncia no Ensino Superior, as afirmag6es de Tunnermann (2001 apud SILVA, 2007),
quando diz que a introducdo das competéncias nos curriculos do Ensino Superior esta ligada a
necessidade de se investir na acumulagdo de informagdo, intensificando-se a partir da
educacdo, da ciéncia, da tecnologia e da investigacdo, fomentando a competitividade.

A auséncia de debate sobre a competéncia, o entendimento do préprio MEC que elas
sdo a finalidade da Educacdo Superior e a autonomia das instituicbes superiores de
formularem seus préprios curriculos, acabam por determinar os curriculos nesse nivel como
sendo voltados a formagdo por objetivos, que acabam por serem altamente instrumentalistas,
0s quais precisam cada vez mais de formacéo continuada visto as mudangas mercadoldgicas.

Outro ponto de destaque vale-se da dicotomia que resulta das analises dos curriculos
por competéncias, 0s quais se referem aos acervos de controle social no que tangem as
competéncias gerais para uma determinada area ou até mesmo especificas a serem mais ou
menos abrangentes. Quando sdo mais abrangentes elas podem ser interpretadas de diversas
formas, levando a leituras errbneas e obscuras daquilo que realmente se pretende,
persuadindo-as a um campo especifico, como o caso do campo econdmico. Além disso, corre-
se 0 risco, com competéncias muito abrangentes, de serem de dificil consolidacdo e
desenvolvimento, devido ao tempo, estrutura fisica, pedagogica ou curricular. No momento
em que as competéncias sdo hiperespecificas, traduzindo os curriculos em competéncias
especificas e dentro de <cada wuma delas delimitando conteddos/conceitos,
procedimentos/habilidades e atitudes/valores, ndo deixam muita margem a flexibilidade,
acabam por ir de encontro aos preceitos das competéncias e levando a um controle social mais
direto.

Como ja demonstrado anteriormente, as competéncias entram no curriculo superior,
possibilitando a inser¢do das experiéncias docentes como aspecto importante da formacéo.
Isso intensifica os conflitos ja demonstrados por Moreira (2008) entre os defensores da
inclusdo das vivéncias e experiéncias nos curriculos — os progressistas — e agqueles da teoria
critica que acreditam ser mais importante para a emancipacdo, pautar a educacdo formal em
solidos conhecimentos — os conteudistas.

Nesse sentido, deve-se integrar da melhor forma possivel os debates com vistas a
educacdo integral dos sujeitos. Isso porque é parte fundamental da competéncia 0s

conhecimentos conteudistas, bem como as agdes resultantes da mobilizacdo destes conteidos,
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que podem ser desenvolvidos por uma experiéncia ocorrida, uma pratica presente, pela
reflexdo de ambas ou pela criacdo de contextos hipotéticos.

Outro ponto chave é a forma disciplinar ou transversal de se desenvolver
competéncias. Para Perrenoud (1999), é crucial que sejam analisadas as competéncias para
que se possa estabelecer se elas podem ou ndo ser do assunto de uma, de duas ou mais, de
todas (transversal) ou de nenhuma disciplina.

A taylorizacdo do ensino® é outro fato demarcado nos curriculos. Pensa-se nas
disciplinas escolares dos anos finais até o superior, como segmentos separados e que S&o
estruturados, periodo a periodo, ano ap6s ano, nivel ap6s nivel, até a obtencdo de um produto
inteiro — nesse caso a formagéo do sujeito — para que com o decorrer dos anos e dos avangos
tecnoldgicos e cientificos se readéque as necessidades da vida em sociedade, bem como com a
sua utilizacdo destes, avaliam-se 0s sujeitos colocando em distintos patamares (competente ou
incompetente). Isto é, a taylorizagdo acontece quando se restringe o que fazer dentro de um
determinado tempo e espaco, principalmente na forma disciplinar. Portanto, fica a pergunta:
existem formas de fugir do taylorismo educacional?

Zarifian (2003) aponta que um comportamento muito comum do taylorismo € o de
fazer aquilo que esta escrito nas fichas dos postos de trabalho. No cenario educacional, ndo é
raro ouvir de professores, especialmente da Educacdo Basica, que eles estdo apenas ensinando
os conteudos curriculares e/ou dos livros didaticos, se preocupando pouco com a
aprendizagem significativa dos alunos. Para o autor, esse comportamento l6gico acaba por
frear as iniciativas e a inventividade, levando ao fracasso do sistema. Na educacéo,
principalmente na escola publica, o fracasso atinge o capital humano, ndo s6 de alunos, mas
também de professores, pois se investe mais no ensino tradicional e relativo aos livros
didaticos fornecidos pelo governo, ndo dando atencdo aos dilemas das criancas e adolescentes
trazidos de seus contextos. Assim, deixa-se de fornecer um servico a determinados grupos e
acaba-se por desenvolver um trabalho intelectual, por vezes, repetitivo.

Outro fator que as competéncias na formacdo inicial e continuada requerem é a
valorizacdo do trabalhador, que nesse caso sdo os professores e gestores. Nessa pratica, o que
deve se estabelecer, além das capacidades individuais, é 0 engajamento do grupo para com o
objetivo maior que pretendem exercer: o de educar e ensinar. Além disso, as competéncias na

formacdo continuada devem dar suporte a uma valorizacdo aléem do aumento de salarios, mas

% Zzarifian (2003, p. 52) diz que o processo de taylorizagio “[...] nunca foi sinénimo de empregos simples e
pouco qualificados. Um emprego de engenheiro pode ser taylorizado. E 0 modo de construcdo da qualificagdo
que o caracteriza, e ndo seu nivel”.
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também de formagdo adequada e de interesse dos professores, de engajamento coletivo, de
tempo para debates e planejamento interdisciplinar e de progressdo na carreira de forma
horizontal.

Uma das principais reformas trazidas pelas competéncias, principalmente no Ensino
Superior, foi a da flexibilidade. Para os referenciais curriculares ela é vista como a diferenca
de percurso, quer seja em nivel institucional (formulacdo dos programas curriculares,
projetos...) quer seja em nivel individual (op¢do por disciplinas, formacdo continuada ou
complementar...). Além disso, a flexibilidade pode ser compreendida como uma adequacgéo
constante aos novos processos sociais ou mercadoldgicos, 0 que requer mudancas, pesquisas,
interacOes e adaptacGes tanto dos contetdos, estrutura curricular, infraestrutura, quanto das
praticas docentes.

Dentro de uma perspectiva de eficiéncia, a flexibilidade pode representar uma visdo
utilitarista de definicdo de finalidades, que se vinculem as técnicas demandadas ao exercicio
das profissdes. Ou seja, selecionam-se para os curriculos apenas aquilo que é de funcao
instrumental e que sera utilizada em alguma pratica futura. Porém, entender a competéncia
como algo sempre utilitarista e contextual levaria a criar curriculos por hipoteses de
problemas que seriam encontrados no presente e futuramente, sem realmente desenvolver as
capacidades que, muitas vezes, ndo se encontram diretamente relacionados ao uso contextual,
mas que desenvolvem capacidades mais complexas de pensar, agir e de se relacionar.

Essa eficiéncia que tanto recai sobre as competéncias esta estreitamente ligada a nogéo
de avaliacdo do desempenho do sujeito. Para Perrenoud (1999), o desempenho é um
julgamento daquilo que se faz, sendo esse desempenho verificado de forma pontual e ndo
levando em consideracao as mobilizacdes e as operac@es intelectuais que ocorrem sem que
seja possivel a visualizacdo. Entretanto, colocar a avaliacdo da formacdo como forma
reguladora das competéncias, 0 que vem tornando-se cada vez mais frequente, importa no
sentido de mascarar aquilo que se pretende — a formacéo integral — a uma formacéo pontual,
padronizada e de resposta as ideologias mercadoldgicas dominantes.

Verificando todos esses entroncamentos dos curriculos por competéncia, questiona-se:
por que pautar os curriculos envoltos das competéncias? Por que formar por competéncia? E o
gue um curriculo por competéncia requer?

A principio, as competéncias precisam estar menos conectadas as acdes
mercadoldgicas, aos anseios dos dominantes e estarem voltadas a sua forma organica de
pretensdo, de buscar junto com, de dar autonomia intelectual e fisica e de responder a visdo de

guem as pratica.
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Um curriculo por competéncia, ndo pode ser um curriculo em que as competéncias
continuam sendo um arsenal interminavel de listas de como deve ser o sujeito apds o passar
de uma disciplina ou de um nivel de escolaridade. O curriculo por competéncia tem que estar
integrado e em conformidade com as finalidades de determinada educag&o, além disso, ele
pode ser uma meta mais ampla que incorpore em seu amago o que pretende de forma clara e
que abranja varios recursos de mobilizacdo, sejam eles conceituais, procedimentais ou
atitudinais. Entretanto, a educacdo ndo pode pensar somente em elencar conteudos e
procedimentos que estejam em linha de utilizacdo futura, ela também tem que criar
competéncias de desenvolvimento intelectual que, na maioria das vezes, ndo podem ser vistas
na agéao.

Assim, o curriculo por competéncia ndo pode ser, de maneira geral, utilitarista, ele
deve compor, em sua esséncia, questdes que desenvolvam o intelectual e o fisico, ndo para
uma pratica determinada, mas para evolucdo propria dos sujeitos, dando espago para 0S
debates atitudinais, éticos e morais, para o desenvolvimento das artes, da cultura local e dos
conteddos que enriquecem o pensar, analisar, comparar, socializar...

Na perspectiva da flexibilizacdo, esta precisa ser vista de duas formas: a flexibilidade
de insercdo, exclusdo e mudancas de determinados contetdos e praticas e a flexibilidade de
poder optar por aquilo que motiva — dentro de certa hegemonia — 0s sujeitos e estes, de se
adaptar aquilo que ndo lhes motiva, mas que é necessario. Na primeira, fica claro que os
fatores mundanos interferem na educacdo, na selecdo de conteudos e nas préaticas
pedagdgicas. Na segunda forma de flexibilidade, importa também a motivacdo interna para
optar, principalmente em cursos superiores, por disciplinas eletivas, por aquilo que mais
agrada, bem como de adaptacdo daquilo que ndo agrada, mas que se faz necessario para o
desenvolvimento dos sujeitos e de forma prévia para a aprendizagem daquilo que os motiva,
levando-os a compreensdo de formas mais elaboradas de pensamento, de visdo de mundo e de
relacionamento emocional, interpessoal, social e profissional. Em suma, a flexibilidade deve
dar condicGes para a autonomia dentro de uma perspectiva individual, social e solidaria.

Com relagdo aos conceitos e procedimentos, que sdo parte da mobilizacdo das
competéncias, devem ser discutidos e incorporados aos curriculos de forma democrética,
sabendo que suas corporificacfes ndo sdo neutras. Passando do curriculo oficial, para o real, o
conteldo nele proposto deve ser desenvolvido de forma significativa e perpassando por
diferentes metodologias, deixando claro o seu sentido de incorporacdo. Quanto as atitudes e

valores, estes devem ser discutidos com os alunos, pois seu emprego e sua obrigagcdo, como
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forma determinista de saber, de agir e de ser, acabam por serem coercitivos de um pensar
hegeménico e de poucas explicacdes™®.

Pode-se dizer que o curriculo por competéncia, na educacdo, vem para enaltecer
algumas caracteristicas “esquecidas” pelo ensino tradicional e puramente tecnicista,
requisitando dos ambientes formais: inovacdo pedagdgica e estrutural; sentido aos conteldos;
diversificadas metodologias de trabalho; articulagdo entre as disciplinas; flexibilizag&o;
profissionalidade; valorizacdo docente; desenvolvimento da carreira no sentido horizontal,
formacéo continuada; e reflexdo sobre a prética.

Reforca-se novamente que criar e efetivar curriculos por competéncias para a
Educacdo Baésica ndo é o ideal. Isso porque na Educacdo Basica sdo aprendidos os
conhecimentos, habilidades e valores de maneira mais geral — sem se deter a uma possivel
utilizacdo destes em contexto pratico profissional. Outro fator que deve ser levado em
consideracdo na formulacdo dos curriculos estd no que afirma Dias e Lopes (2003) sobre o
curriculo por competéncia que tem seus contetdos e disciplinas voltados a constituicdo de
competéncias. Todavia, estas precisam ser entendidas como competéncias intelectuais, dando-
se a partir da acdo e da integracdo com novos conhecimentos e ndo somente de resolucéo de
problemas praticos e inovadores/inéditos. Deve-se levar em consideracdo, ainda, que a
Educacdo Basica desenvolve a inteligéncia dos alunos, deixando para 0 ensino
profissionalizante, ou seja, aquele que resulta em um trabalho especifico, desenvolver as
competéncias, integrando e aprofundando sua inteligéncia e motivacdo a um campo de
formacéo de servico™®.

Destaca-se, por fim, que os curriculos formulados através das competéncias nao
devem considerar estas Gltimas como o coracéo curricular, mas como forma de integracdo dos
conhecimentos que possibilitem bem mais do que a utilizacdo destas em campo préatico e
utilitarista, colocando, assim, o curriculo e as competéncias em linha horizontal e ndo em
sobreposicao.

Assim, pautar os curriculos de ensino profissionalizante em competéncias e formar por
meio delas requer, principalmente, cuidado, pesquisa, estudo e reflexdo, isso porque o préprio

termo apresenta difusas interpretacdes, recaindo quase sempre em uma ideologia e

100 N&o quer dizer que deva existir uma moral libertaria, em que cada um faz aquilo que Ihe convém. Ao
contréario, que haja o debate sobre as formas de agir, suas consequéncias, para que se desenvolva uma Vvisdo
solidéria.

101 Ressalta-se, contudo, que a inteligéncia e a competéncia néo precisam ser desenvolvidas somente em campo
formal de conhecimento, elas podem ser desenvolvidas a partir do enfrentamento de uma situacdo, de um
problema, levando o sujeito a descobrir, refletir e fazer, desenvolvendo-se de forma autodidata.
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metodologia mercadologica, o que ndo deveria constituir-se como pura intensdo das

instituicOes educacionais.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

As reformas educacionais pretendidas perante as competéncias, entrando pelas
concepcOes administrativas de um fazer com eficiéncia e reflexdo, visam romper com o
paradigma do posto de trabalho e do taylorismo, estabelecendo, por meio desse termo,
profissdes com delineamentos claros, de aprendizagens constantes e de desenvolvimento de
carreira. Dentro dessa perspectiva, a competéncia na docéncia se estabelece em uma visao
neutra, para dar legitimidade de profissdo, em que sdo necessarios saberes especificos e
holisticos, bem como habilidades, procedimentos e atitudes teiados pelas concepcbes da
politica e da ética. Entretanto, estando as competéncias sob o crivo das ideologias, verifica-se,
por sua sombra, principalmente quando estas se colocam em documentos legais, aspectos de
coesdo social, de demasiadas prescricdes, de regulacdo e avaliacdo para desempenhos
absolutistas e eficientistas.

Desse modo, quando as competéncias adentram o campo educacional, especialmente
na educacdo brasileira, elas se fazem para o alinhamento de desempenho e ndo para a
formacdo psicologica que possibilita a autonomia intelectual e fisica de um agir reflexivo e
critico. Comportam-se, principalmente na Educacdo Basica, como férmulas magicas para
“salvar” escores educativos e, em um futuro préximo, minimizar os indices de desemprego.

Com a anélise das politicas brasileiras de educacao, observa-se que elas, ao longo dos
anos acentuaram-se mais na regulacdo do ensino, pouco considerando os aspectos de bem-
estar daqueles que estdo nas escolas. Além disso, vé-se que a formacédo de professores deve
atendé-las, levando os futuros professores a mediar e corresponder essas regulacdes,
creditando que a formacdo ja possibilita bem-estar social dentro das escolas que,
contemporaneamente, minam-se de casos de violéncia, desrespeito e problemas de cunho
social.

Assim, as competéncias se fazem como processo importante e ndo Unico na formacao
inicial, uma vez que seu conceito requer integracdo entre teoria e pratica, visando atender a
certeza que é o conhecimento teorico e a incerteza do campo da pratica, em um movimento
constante de analise, mobilizacdo, acdo e reflexdo.

A apreciacdo da contextualizacdo do ensino, tanto basico quanto superior, ndao é
recente. Ele ja se coloca como essencial desde os pioneiros da educacdo, porém, com o
desmantelamento das politicas educativas, sempre deixado de lado para desenvolver um
ensino mais tecnicista, em que as concepgdes voltam-se a regulagdo vista a “ineficiéncia” do

ensino.
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Quanto aos curriculos, observa-se, em sua conceituagcdo, as convergéncias de
entendimentos, colocando-se como formas de modelos a serem evidenciados. Esses moldes,
no entanto, devem ser 0 menos opressores possiveis, possibilitando a liberdade, a inclusdo e
as subjetividades de cada espaco escolar, os quais devem subscrever a formacédo integral e o
bem comum.

Compreende-se dessa forma que configurar politicas para extensdes territoriais
amplas, visando enquadrar os curriculos a uma base comum ,possui mais contras do que pros.
A favor quando do sentido de comum, de igualdade e de comunidade, em que todos os
sujeitos de uma mesma nacdo tenham (e merecam!) direitos e oportunidades idénticas de
acesso, de permanéncia, de conhecimentos comuns e de educacdo para o desenvolvimento
holistico. Entretanto, contrarios, quando essa se configura como prescricdes de dosagem de
conhecimentos, de vislumbre de formacdo minima, de regulacéo curricular, de ndo autonomia
escolar, de alinhamento mercadologico, avaliativo e propedéutico, de ndo democracia e
transparéncia, de desmantelamento de politicas importantes de inclusdo, de néao
transversalizacdo de conceitos importantes a serem debatidos e conflituados, de supresséo de
debates nacionais e de exageros procedimentais.

Nessa perspectiva, compreende-se que a competéncia ndo deva ser a reguladora dos
curriculos, como é o caso hoje da BNCC, pois ndo se tem nitidez dos meios de atuacdo que se
fardo a partir delas. Assim, mesmo observando o carater indispensavel da competéncia e
sendo ela um componente psicoldgico associativo as fungdes da vida, compreende-se que sua
utilizacdo, nesse tipo de documento, ndo é promissora, visto que ela delineia, por meio de
prescricdes gerais e governamentais, a inteligéncia e a personalidade geral da na¢do a campos
ndo especificados da vida. Além disso, mesmo entendendo que o desenvolvimento de
competéncias desenvolve aprendizagens significativas e este sendo processo fundamental para
a educacdo como um todo, quando se apresenta no campo curricular podem mascarar
concepcoes ideoldgicas condicionantes a uma ndo emancipacao.

Pode-se dizer que as competéncias sdo as aprendizagens e intencionalidades
direcionadas que hoje se faz com significado e que se mobilizam futuramente em ambientes e
situacOes distintas. Entdo, curriculos de Educacdo Basica ndo se legitimam sobre ela, porque o
gue muitos veem na escola é a entrada para o mercado de trabalho, o que pode vir a
desenvolver infinitamente o capitalismo exagerado e cego.

Desse modo, tem-se clareza que hoje 0s processos educativos sdo pensados sempre no
seu fim, ou seja, sempre na avaliagdo deles. Observam-se 0s recursos, produz-se e

transmitem-se conhecimentos e processam-se 0s resultados, averiguando sua eficiéncia e
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pertinéncia. Caso ndo se esteja de acordo, exclui-se e/ou regulamenta-se. Essa racionalidade
pode ser observada nos tramites da competéncia na educacao e nas formulagdes curriculares.

No que tange ao PNE (2014-2024), observa-se que com a mudanga governamental em
2016, suas fungbes na educacdo diminuiram. Mesmo os debates trazidos nele de
correspondéncia social perderam parte de sua legitimidade na sua aprovagdo, com 0 novo
governo eles perdem ainda mais a garantia democratica de educacéo, a fim de atender outras
demandas politicas, como o caso do novo Ensino Medio — reforma ndo prevista no PNE
vigente — que, mesmo pautando-se nas escolhas e no desenvolvimento das capacidades dos
alunos, pode ter, como ideologia mascarada, o encaminhamento direto a profissdo e ndo a
integralizag&o das capacidades.

Com relacdo as DCN do Ensino Superior para a formacdo inicial e continuada de
professores, fomentadas pela resolugdo n° 2 de 1° de julho de 2015, esse documento mostra-se
importante para a profissionalizacdo docente. Isso porque, além de se estruturar sob a triade
ensino, pesquisa e extensdo, compreende que a formacdo solida passa por técnica, ética,
estética e politica, associando os campos teoricos (especificos e pedagdgicos) aos praticos,
bem como desafiam instituicbes superiores a criarem politicas de formacédo in loco e a
discutirem seus programas e projetos de forma interdepartamental. Ademais, ela vem como
mais um documento que subsidia a possibilidade e a garantia de valorizacdo docente, por
meio de debates e formalizacdo de planos de carreira, de salarios e de formacéo inicial e
continuada. Observa-se desse modo que tal resolucdo pretende a formacdo integral dos
professores, tanto no sentido cultural como do conhecimento em especifico, tendo esta como
palavras-chaves: formacdo solida, identidade dos cursos em licenciatura, desenvolvimento,
andlise critica e utilizacdo de TIC, gestdo da sala de aula e escolar de forma democratica, a
interdisciplinaridade, o reconhecimento das instituicdes basicas como parceiras de formacéo,
consideragfes dos documentos da Educacdo Basica, questdes de inclusdo, diversidade,
respeito, acessibilidade e equidade.

Assim, a DCN (2015), no que diz respeito a praxis de ensino, estd de acordo com o
que argumenta Pimenta (1994, p. 92) quando diz que “A atividade teorica é que possibilita, de
modo indissociavel, o conhecimento da realidade e o estabelecimento de finalidades para sua
transformacdo. Mas para produzir tal transformacdo ndo € suficiente a atividade teorica; €
preciso atuar praticamente”.

A desvalorizacdo da profissdo docente ndo é de hoje, como pode ser analisado na
historia das politicas publicas. Especialmente no que tange a desvalorizagdo do professor de

matematica, observa-se que essa sempre esteve renegada ao bacharel na area ou ao
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engenheiro, entendendo que para ser bom professor bastavam vocagdo e conhecimentos
significativos em matematica aplicada e pura. Em Boa parte do século XX, as licenciaturas
foram postuladas sobre a égide do modelo 3+1 de ensino, sendo que os trés anos de
disciplinas do bacharelado possuiam maior prestigio, rigor e materiais mais extensos que no
ano de disciplinas da licenciatura, em que, no inicio, pouco se tinha conhecimento do que
deveria ser ou que tipo de profissional deveria ministrar. Na época, observa-se que a
desvalorizacdo do licenciado dava-se também pela falta de formacdo adequada dos
professores que ministravam cursos nas licenciaturas, assim como ndo havia materiais e
pesquisas suficientes que demonstravam a necessidade dessa formacdo para os professores
que trabalhariam no ensino basico, uma vez que imperava a metodologia tradicional de
transmisséo oral do conhecimento, subsidiada pelo ouvir e reproduzir.

Isto posto, busca-se um resgate histérico de valorizacdo da profissdo, que ha quase um
século vem sendo debatida. Coloca-se, entdo, além das condi¢cbes essenciais de
desenvolvimento a formacgdo de um profissional competente, que tenha autonomia em sua
area de atuacdo, desenvolvendo o seu trabalho da melhor forma possivel, levando o aluno a
tomar consciéncia da sua realidade e saber pensar com rigor.

Com relagdo ao conhecimento matematico, esse deve ser desenvolvido com aspiracdes
criticas no ensino superior, levando também em consideracdo os aspectos de diferenciacao
metodologicos, de olhar inclusivo e de desenvolvimento integral. Para Skovsmose (2008), é
essencial que os conhecimentos se coloquem também na prética, visando superar aquilo que
ele chama de artificial ou semirreal. Ou seja, falar de curriculo da Educacdo Baésica na
graduacdo, de diferenciacdo de metodologias, de democracia, de etnomatematica, de
modelagem matematica, resolucdo de problemas, jogos, de projetos, sem saber como analisa-
los, confeccioné-los, argumentar sobre eles e sem ter a possibilidade de aplica-los em campo
pratico real, acaba por restringir e esconder concepg¢des importantes da formacdo. 1sso vem
confirmado por D’Ambroésio (1993, p. 39), quando afirma que “[...] futuros professores
constroem seu conhecimento sobre o ensino da Matematica através de suas experiéncias com
o ensino”, sendo que ainda predomina o processo de memorizacao e repeticao.

D’ Ambrosio (1993) aponta para algumas essencialidades na formacéo do professor de
matematica, sendo elas: questionar o conhecimento matematico como algo acabado,
verificando as decisBes arbitrarias que legitimam determinados contelddos e exclui outros;
construir o conhecimento pela experiéncia com a matematica, sua investigacdo e sendo

flexivel perante o incerto e as novas metodologias existentes; experienciar tanto a matematica
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como a docéncia dela; e facilitar o processo de ensino, criando individuos criticos de sua
prépria acdo e conscientes das futuras responsabilidades na formacéo da matemaética.

Assim, as demandas da formacdo inicial trianguladas pelos marcos legais aqui
analisados apontam para uma formacéo inicial em matematica ampla e profunda de relacGes
tanto com a técnica e de conhecimentos especificos amplos, quanto com a politica, com o
pedagogico e com a ética, desenvolvida por meio da teoria e da prética, a fim de constituir um
bom profissional; uma vez que esse lida com vidas em todas as suas alternancias e
subjetividades, responsavel pelas constituicdo da consciéncia das vidas que em um pequeno
espaco de tempo pode moldar.

Professores, bem formados em matematica epistemolégica e pedagogicamente, com
visdo criativa e ideoldgica de educacdo, de entendimento de sujeitos como facilitadores do
processo de aprendizagem e de que sua formacdo ndo acaba com a graduacdo, que amam a
disciplina, que s&o criticos e responsaveis, sdo essenciais para formar bons cidadaos e tambem
bons profissionais. Pactua com essa ideia Lorenzato (2010), quando diz que ndo basta deter
conhecimento e habilidade de ensinar, é preciso também querer fazer, tendo atitudes de gosto
por aquilo que faz e fazer com emocao, ja que esse profissional representa muitas vidas.

Verifica-se com isso que a formacéo passa pelo sentido pessoal, sendo preciso ter em
si a motivacgdo para saber e fazer a disciplina, ajudando o aluno a ver o0 mundo também com
os olhos da matematica. Sem a motivacdo, a dedicacdo, vontade, estudo, reflexdo e
adaptacOes constantes por parte do professor e do futuro professor, como afirma Lorenzato
(2010), as aprendizagens dos alunos ndo melhorardo, nem adiantardo novos livros didaticos,
ou novas reformulacdes curriculares, ou cursos de pds-graduacdo ou aprimoramento,
materiais, tecnologias, jogos, etc.

O professor de matematica, quando bem intencionado e preparado, pode entdo romper
com o absolutismo do paradigma do exercicio, como também verificara, por meio do
guestionamento sobre a selecdo de conhecimentos, o que é importante desenvolver, rompendo
também com a dicotomia encontrada na Educacdo Basica, de ou desenvolver com significado
0 conteudo e ter clareza de que todos o compreenderam ou de vencer todo contetdo
programatico previsto no curriculo para o ano.

No final dessa dissertacdo, algumas questdes ficam em aberto, como: estaria o Brasil
muito longe de desenvolver competéncias mais especificas nos alunos da Educacdo Baésica,
visto que em muitas realidades poucas sdo as condi¢6es para aprender com significado? Como

se dara o curriculo real — aquele desenvolvido dentro da sala de aula — a partir dos novos
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marcos legais? Como se integrardo as areas dentro da universidade e as disciplinas de um
curso visando reuni-las em um sentido interdisciplinar?

Dessa forma, tem-se pretensdo, como pesquisa futura, analisar e aprofundar os
conhecimentos dentro do campo do curriculo em matematica, verificando como se
determinard o curriculo real, mediante a implementacdo dos novos marcos legais, uma vez
que essa pesquisa delimitou-se na analise dos documentos, triangulando suas competéncias
para a formacdo inicial do professor de matematica. Veja-se que as perguntas ainda séo
maiores do que as respostas. Isto talvez seja o sentido da pesquisa e 0 bom motivo para

continuar em busca do conhecimento que, sabidamente, € sempre provisorio.
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